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While without grammar very little can be conveyed; 
without vocabulary nothing can be conveyed. 
(David Wilkins, 1972: Ill) 
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RÉSUMÉ 
Le vocabulaire est depuis longtemps reconnu comme un élément déterminant dans 
la réussite en lecture des élèves sourds (Devine, 1986; Lasso et Davey, 1987). Aussi, les 
chercheurs reconnaissent que le vocabulaire des élèves sourds gestuels est pauvre et mal 
organisé (Marschark, 2002). De plus, peu de recherches ont été menées sur 
l'enseignement du vocabulaire auprès d'élèves sourds (Luckner et Cooke, 2010). La 
présente étude a été réalisée dans le but de documenter la manière dont l'enseignement du 
vocabulaire est dispensé aux élèves sourds québécois . Plus précisément, elle vise à : 
1) décrire les croyances des enseignants, 2) décrire leurs pratiques éducatives et 3) établir 
des liens entre leurs croyances et leurs pratiques de classe. Les 22 participants à la 
recherche sont des enseignants et des formateurs sourds ayant enseigné le français dans 
une classe spécialisée pour les élèves sourds gestuels (sans autre déficience) entre 2005 et 
2008 au Québec. Les participants ont répondu à un questionnaire divisé en quatre sections 
(croyances sur l'enseignement et sur l 'apprentissage, pratiques éducatives et questions 
sociodémographiques). Les résultats témoignent du fait que les enseignants jugent 
efficaces la majorité des stratégies qui leur ont été présentées. Près de la moitié des 
stratégies jugées efficaces par les enseignants sont aussi jugées efficaces par les experts. 
Les enseignants accordent 15% de leur temps de classe à l 'enseignement spécifique du 
vocabulaire à leurs élèves. Les cinq stratégies les plus utilisées sont l'activation des 
connaissances antérieures, l'enseignement des mots les plus fréquents du français, 
l'explication de l'orthographe des mots, la lecture individuelle et l'utilisation des indices 
du texte permettant à l'élève de devenir autonome dans ses lectures. Tant les croyances 
que les pratiques des enseignants découlent de la position de la connaissance. Les 
analyses réalisées permettent de constater que des liens existent entre les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants. En effet, les stratégies qu ' ils jugent les plus 
efficaces sont aussi les stratégies qu'ils utilisent le plus et, inversement, celles qu'ils 
jugent les moins efficaces sont celles qu ' ils utilisent le moins. Ainsi, les résultats 
indiquent que le taux d'accord entre les croyances et les pratiques éducatives des 
enseignants s'élève à 85,7%. 
Mots clés : surdité, vocabulaire, stratégies d'enseignement, enseignants, croyances, 
pratiques éducatives, cohérence 
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Les personnes sourdes ne deviennent que très rarement de bons lecteurs et scripteurs 
(Dubuisson, Lajeunesse, Perreault et Reinwen, 1998). Il est généralement admis que le 
niveau de lecture des élèves sourds atteint en moyenne celui d'enfants entendants de 
quatrième année (Kelly et Barac-Cikoja, 2007 ; Musselman, 2000 ; Paul, 2001). Dans les 
faits, plusieurs études ont tenté d'expliquer ce retard en lecture. Les résultats des recherches 
de DiFrancesca (1972) indiquent quant à eux que la performance en lecture des apprenants 
sourds s'accroît cinq fois plus lentement que celle des apprenants entendants du même âge. 
Ainsi, on comprend qu 'il est très difficile pour les élèves sourds quittant le monde de 
l'éducation à environ 18 ans de dépasser un niveau de lecture de celui d'enfants de 
quatrième année du primaire. Traxler (2000) explique qu'au plan de la compréhension en 
lecture, 80% des élèves sourds de 18 ans lisent à un niveau inférieur à la 7ème année, et 50% 
lisent à un niveau inférieur à la 4ème année. À tous les âges, 80% de l 'échantillon est 
considéré comme ayant des acquis en dessous de la base requise. Plus récemment, Monreal 
et Hemandez (2005) ont fait une étude comparant les niveaux de lecture d 'élèves sourds et 
entendants Espagnols. Il en ressort qu'une population de 93 élèves sourds d'âge moyen de 
13 ans a un niveau de lecture comparable à celui d'enfants entendants d 'âge moyen de sept 
ans. En somme, les différentes études présentent des résultats selon lesquels les élèves 
sourds présentent, généralement, de grands retards sur le plan de la lecture. 
S'il est admis que les individus souffrant de surdité apparaissent plus à risque 
d 'éprouver des difficultés ou des retards en lecture, est-il possible d ' identifier les facteurs 
associés à cette problématique? À cet effet, une étude menée par Moores et Sweet en 1990 
nous apprend que les deux facteurs favorisant le plus le développement des habiletés en 
lecture et en écriture, tant chez les enfants sourds nés de parents sourds que chez ceux nés 
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de parents entendants, sont la connaissance du vocabulaire et celle de la grammaire. 
Parallèlement, Paul (1998) résume que les difficultés en lecture peuvent s'expliquer par 
différents facteurs, dont les difficultés reliées à la conscience phonologique, au vocabulaire, 
à la syntaxe de la langue, à l'utilisation des connaissances antérieures et aux habiletés 
métacognitives. De plus, Marschark (2001) souligne lui aussi que les difficultés des sourds 
en lecture peuvent, notamment, être attribuables à leurs difficultés lexicales. 
Parmi les facteurs relevés, il appert que le vocabulaire revêt une importance notable. 
Selon Devine (1986), le vocabulaire constituerait en effet un facteur déterminant dans le 
processus de compréhension en lecture. Lasso et Davey (1987) reconnaissent son 
importance chez les lecteurs sourds. Les résultats d'une étude qu'ils ont menée auprès de 
50 personnes sourdes profondes, de naissance ou devenues sourdes avant l'âge de deux ans, 
signalent que la connaissance lexicale étendue, c'est-à-dire le vocabulaire, est fortement 
corrélée à de bonnes capacités compréhension en lecture (Lasso et Davey, 1987). Wauters, 
Van Bon, Tellings et Van Leeuwe (2006), ayant réalisé une éluùe auprès ùe 253 élèves 
sourds, soulignent également qu'il est essentiel de travailler le vocabulaire, notamment la 
connaissance des différents sens des mots, puisqu'il a un rôle clUcial dans la 
compréhension en lecture de la clientèle sourde. Ces auteurs spécifient que la connaissance 
limitée des différents mots de vocabulaire et des sens d'un même mot, limitent la 
compréhension en lecture des personnes sourdes. 
À cet effet, Marschark (2002), Paul (1996, 1998) ainsi que Quigley et Paul (1984) 
présentent des résultats de précédentes études qui indiquent que le vocabulaire des 
personnes sourdes n'est pas aussi large et bien organisé que celui des entendants du même 
âge. Par exemple, sur le plan du vocabulaire expressif, Kyle et Harris (2006) précisent que 
les élèves sourds qui ont participé à l'étude s'expriment avec le vocabulaire expressif 
d'enfants de quatre années leur cadet. D'autre part, en contexte de lecture, Trybus et 
Karchmer (1977) mentionnent que les personnes sourdes présentent un retard d'un an, au 
plan du vocabulaire, sur leurs propres performances en lecture. Il faut se rappeler que les 
performances en lecture des personnes sourdes sont également marquées par un retard 
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important. Nombreux sont les auteurs (Kelly et Barac-Cikoja, 2007; Monreal et 
Hemandez, 2005 ; Musselman, 2000; Traxler, 2000) qui parlent ainsi de stagnation au 
niveau de la quatrième année du primaire. De plus, selon Traxler (2000), 50% des élèves de 
18 ans sourds auraient un niveau de vocabulaire n'atteignant pas celui de la quatrième 
année du primaire et 80% de ces mêmes élèves aurait un niveau de vocabulaire moindre 
que celui d'élèves de la sixième année. 
Ainsi, puisqu'il a été présenté que la connaIssance du vocabulaire joue un rôle 
prédominant dans le processus de la lecture et qu'elle pose problème aux sourds, n'est-il 
pas primordial de s'intéresser à la façon dont ces individus l'acquièrent ou l'apprennent? 
Par ailleurs, puisque la connaissance du vocabulaire est critique pour les personnes sourdes 
dans le processus de compréhension en lecture, que leur vocabulaire est pauvre et mal 
organisé, que peu d'études ont été réalisées sur ce sujet (Schirmer et McGough, 2005) et 
que le vocabulaire peut être appris suite à un enseignement, n'est-il pas essentiel, 
également, de vérifier la façon dont il est enseigné dans les classes pour personnes sourdes? 
Aussi, puisque les croyances des enseignants ont un impact si important sur leurs pratiques 
pédagogiques (Westwood et al., 1997), ne serait-il pas intéressant de vérifier leurs 
croyances relatives à l'enseignement/apprentissage du vocabulaire? 
Cette étude sera exploratoire/descriptive puisqu'elle servira d'abord à documenter les 
croyances et les pratiques éducatives des enseignants œuvrant auprès des enfants sourds 
puis d'expliquer certains liens entre leurs croyances et leurs pratiques éducatives. Dans les 
faits, cette étude est une enquête qui cherche à décrire et comparer les croyances et les 
pratiques éducatives de la population à l'étude en matière d'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire. 
Le deuxième chapitre, le cadre théorique, présente les informations relatives au 
vocabulaire, à son enseignement, tant en langue première que seconde, aux particularités de 
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l'enseignement aux élèves sourds ainsi qu'aux croyances et pratiques éducatives relatives à 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
Ensuite, le troisième chapitre présente le cadre méthodologique utilisé pour réaliser la 
présente étude. Le quatrième chapitre fait état des résultats des différentes analyses 
descriptives et inférentielles effectuées . Le cinquième et dernier chapitre porte sur la 
discussion des résultats obtenus. Enfin, le mémoire se termine par une conclusion de 
l'étude présentée au sixième chapitre. 
CHAPITRE 2 
CADRE THÉORIQUE ET RECENSION DES ÉCRITS 
Dans ce cadre théorique, les concepts clés décrivant la thématique abordée dans ce 
projet de recherche seront présentés. D'abord, on s'attarde à décrire ce qu'est le 
vocabulaire, le concept central de cette étude. Ensuite, on s'intéresse aux liens entre le 
vocabulaire et la langue seconde. Puis, les croyances et les pratiques éducatives des 
enseignants, les deux derniers concepts à l'étude, seront expliqués. Le deuxième chapitre se 
termine par la présentation de la problématique, des objectifs et des questions de recherche. 
2.1 VOCABULAIRE 
En linguistique, la science qui étudie la langue et le langage, les termes vocabulaire et 
lexique peuvent être utilisés comme synonymes l'un de l'autre ou, au contraire, s'opposer 
(Dubois, 1999). Ainsi, le lexique peut être synonyme de vocabulaire lorsque le lexique 
désigne « l'ensemble des unités formant le vocabulaire, la langue d'une communauté, 
d 'une activité humaine, d 'un locuteur, etc. » (Dubois, 1999; p.282) . On peut alors parler, 
par exemple, de vocabulaire de base ou de vocabulaire français autant que de lexique de 
base ou de lexique français. 
Lorsqu'on oppose les termes lexique et vocabulaire, c'est que le lexique est considéré 
comme l'ensemble des unités lexicales de la langue et le vocabulaire comme l'ensemble 
des éléments de la parole ou d'un texte (Dubois, 1999; p.S08) . Le lexique fait alors 
référence aux unités lexicales des différentes langues, tandis que le vocabulaire est plus 
restreint et fait référence aux unités connues par un individu particulier ou aux unités d'un 
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texte spécifique. Ainsi, le lexique renVOIe à la langue et le vocabulaire au discours 
(Galisson et Coste, 1976). 
Comme la présente étude s'inscrit dans le cadre de la recherche en éducation, il est 
important de vérifier comment les termes vocabulaire et lexique sont définis dans ce champ 
précis de la recherche. Ainsi, selon le dictionnaire actuel de l'éducation de Legendre (2005) 
le terme «lexique» peut être défini ainsi: 
«Nombre de termes que peut posséder et utiliser un être humain à un 
moment particulier de son cheminement intellectuel. Répertoire qui 
inventorie ces termes. Ensemble des mots que comporte une langue à un 
moment déterminé de son histoire ». 
Legendre (2005) définit le terme vocabulaire en ces mots: 
« Ensemble des mots que connaît un individu et dont il peut disposer pour 
entrer en communication avec autrui; bagage lexical d'un individu; partie de 
l'enseignement et de l'apprentissage des langues traitant des relations de 
sens entre les mots constitués (Legendre, 2005, p. 1449)>>. 
On remarque, en comparant ces deux définitions appartenant précisément au champ 
de la didactique des langues que les termes vocabulaire et lexique sont utilisés comme des 
synonymes en signifiant le nombre d'unités de la langue que connaît un individu. Par 
contre, lorsqu'on s'intéresse à la partie de l'enseignement/apprentissage des langues traitant 
des relations sémantiques, on attribue uniquement ce sens au terme vocabulaire. Par 
exemple, un enseignant dira qu'il a prévnù à son horaire üne période d'enseignement du 
vocabulaire et non une période d'enseignement du lexique. Dans le monde de l'éducation, 
lorsqu'on parle d'un outil qui regroupe les mots et leur définition (ex : glossaire, 
dictionnaire, etc), on en parle uniquement en termes de lexique. Ainsi, l'enseignant qui fait 
référence à une liste de mots et leur définition parlera de lexique et non de vocabulaire. 
7 
Par conséquent, dans la présente recherche, on utilisera les termes vocabulaire et 
lexique comme des synonymes des unités de la langue connues d'un individu. Maintenant 
que le vocabulaire a été défini, il n'en demeure pas moins important de décrire précisément 
ce qu'est le vocabulaire, donc ce qu'il contient, et comment il évolue. 
Le vocabulaire est constitué d'unités lexicales aussi nommées lexies. Les lexies sont 
des unités de fonctionnement linguistique et il existe trois types de lexies (Galisson et 
Coste, 1976) : 
1. La lexie simple est celle qui est constituée d'un seul terme. (EX : animal, gentille, 
jeu, aimons, etc. ) 
2. La lexie composée est constituée de plusieurs termes. (EX: arc-en-ciel, Vlce-
président, chou-fleur, etc.) 
3. La lexie complexe est une séquence figée de termes. (EX: bleu marine, tomber 
amoureux, jouer avec le feu, etc.) 
La lexie peut être confondue avec un « mot ». Le « mot », selon les linguistes, est une 
unité virtuelle (Galisson et Coste, 1976). Le terme « mot» est très ambigu et peut référer à 
différents phénomènes (Mukherejee, 2005). En lexicologie, trois différentes significations 
sont généralement accordées au terme «mot» ; nous ferons ici référence aux motI , mot2 et 
mot3 (Mukherejee, 2005). Le motl réfère à la forme du mot ou à la substance physique des 
mots, soit aux formes phonologiques des mots parlés ou aux formes orthographiques des 
mots écrits (Mukherejee, 2005). Prenons l'exemple [ba15] qui est la forme phonologique 
correspondant aux différentes formes orthographiques ballon et ballons. Les phonèmes 
sont les unités orales utilisées pour représenter la forme phonologique du mot ballon. Les 
graphèmes sont les unités écrites utilisées pour représenter les formes orthographiques du 
mot ballon, tant au singulier qu'au pluriel, soit ballon ou ballons. Ainsi, ces trois formes du 
même mot, une forme phonologique et deux formes orthographiques, sont les 
représentations écrites et parlées du motl ballon. 
Le lexème (mot2) représente l'unité abstraite commune à toutes les formes du mot 
(Mukherejee, 2005). On peut aussi définir le lexème comme l'élément lexical de base des 
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mots d'une langue équivalent à la racine, au thème ou au radical (Legendre, 2005 , p.834). 
Dans l'exemple précédent, on attribue donc au lexème ballon la signification « grosse balle 
utilisée dans certains sports d'équipe». Le lexème est un exemple de signe linguistique. Le 
signe linguistique est l'objet qui joint les formes du mot (le signifiant) au sens abstrait 
encodé par ces fonnes de mot (le signifié). Prenons un autre exemple, [kf0z] et [km] sont 
les formes orales potenti elles (les signifiants) qui ont comme sens «ayant l'intérieur vide» 
(le signifié) du lexème ou du signe linguistique creux. La réunion du signifiant et du 
signifié est nommée signe linguistique. Ainsi, le signe linguistique est l'association d 'une 
image acoustique, appelée signifiant, directement perceptible, et d 'un concept, appelé 
signifié, qui n'est perceptible qu' à travers le signifiant. Le signe linguistique a été 
graphiquement représenté par Ferdinand de Saussure en illustrant bien les deux aspects 
(signifié et sign ifiant) du signe. 
signifié (concept) 
signifiant (image acoustique) 
Figure 1. Schéma de Ferdinand de Saussure représentant le signe linguistique. 
Le mot3 peut quant à lui être étudié dans une perspective grammaticale (Mukherejee, 
2005). Ainsi, le mot grammatical (mot3) relève de la syntaxe et de ses caractéri stiques 
morpho logiques. Par exemple, la fom1e phonologique [b ) t] peut être la réali sation d 'un 
nom commun singulier (une botte), d 'un nom commun pluriel (des bottes) ou d'un verbe 
conjugué tant à la première, deuxième ou troisième personne du singulier au temps présent 
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du mode indicatif (je botte, tu bottes, il botte). Ainsi, un mot a une composante 
grammaticale qui ne doit pas être négligée, puisque la fonne phonologique d'un mot donné 
peut représenter un verbe, un nom ou même un adjectif si le mot est pris hors contexte. 
Dans la définition de vocabulaire, Legendre (2005) signale qu'une des différentes 
significations du tenne vocabulaire est la « partie de l'enseignement et de l'apprentissage 
des langues traitant des relations de sens entre les mots constitués ». Le tenne sens est 
détenninant dans cette phrase. Il est donc essentiel d'en préciser la nature. Le sens est 
l'objet d'étude de la sémantique. En effet, la sémantique est une discipline de la 
linguistique qui « analyse et décrit le sens des expressions linguistiques» (Bussmann, 
1996). La sémantique s'intéresse à quatre différents aspects du sens: a) la stmcture 
sémantique interne d'une expression linguistique, b) les relations sémantiques entre les 
différentes expressions linguistiques, c) le sens complet des phrases, et d) la relation entre 
une expression linguistique, ou son sens, et la réalité extralinguistique. 
En 1923, Ogden et Richards ont développé un schéma illustrant les relations établies 
entre le signifiant (ou l' expression linguistique), le signifié (ou le sens) et le référent (ou la 
réalité extralinguistique). Le triangle présenté à la figure 2 illustre qu'il existe une relation 
directe entre le signifiant et le signifié, décrite par le signe linguistique, et, de la même 
manière, entre le signifié et le référent, soit l'objet du monde. Toutefois, le schéma proposé 
n'établit pas de lien direct entre le signifiant et le référent. Dubois et ses collaborateurs 
(2007) soutiennent qu'il existe plutôt un lien indirect entre le signifiant et le référent 
passant nécessairement à travers le signifié. Ce 1 ien est qualifié d'indirect puisque, selon la 
langue parlée, pour un même référent, il existe différents signifiants, soit l'arbitraire du 
signe. En effet, il n'y a rien qui justifie que le référent, le pied par exemple, soit associé en 




Figure 2. Triangle sémiotique développé par Ogden et Richards (1923). 
Le lexique des mots connus par un individu est généralement séparé en deux 
catégories: les mots lexicaux et les non lexicaux (Johnson et Johnson, 1999). Tréville 
(2000) reprend cette même idée, mais parle quant à elle des mots pleins et des mots 
grammaticaux. Les mots pleins sont les mots porteurs de sens représentant des lexèmes, 
lexies, signes linguistiques ou mots sémantiques (Tréville, 2000; Johnson et Johnson, 
1999). Ils sont représentés par les noms, les verbes, les adjectifs qualificatifs et certains 
adverbes (Tréville, 2000). Les mots grammaticaux, appelés mots outils ou mots fonctions, 
comprennent les auxiliaires, les déterminants, les pronoms, certains adverbes (non terminés 
en - ment), les prépositions et les conjonctions (Tréville, 2000). Ces unités n'ont pas un 
sens propre stable comme celui des mots pleins, de plus, elles sont beaucoup moins 
nombreuses mais beaucoup plus fréquemment utilisées. 
2.1.1 Développement du vocabulaire 
Le développement du vocabulaire se réalise tout au long de la vie de l 'apprenant. Le 
développement se réalise de manière plus intense dans les premières années de vie, mais il 
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n'arrête jamais. En effet, le développement lexical commence même avant l'âge d'un an. À 
ce jeune âge, les enfants comprennent (vocabulaire réceptif) en moyenne plus de 67 mots et 
en utilisent (vocabulaire productif) 10 (Stolt, Haataja, Lapinleimu et Lehtonen; 2008). De 
toutes les classes de mots, ce sont d'abord les noms, puis les verbes, qui sont les plus 
largement connus et utilisés (Stolt, Haataja, Lapinleimu et Lehtonen; 2008). Le 
développement lexical des jeunes enfants est certes très intéressant, mais une attention plus 
soutenue sera portée au développement lexical des apprenants d'âge scolaire, clientèle 
visée par l'étude en cours. À cet effet, une importance particulière sera accordée à 
l'apprentissage du vocabulaire en regard des processus de lecture et d'écriture. 
On distingue généralement deux types de développement du vocabulaire: 
l'acquisition (incidental; implicit; indirect learning) et l'apprentissage (deliberate; explicit; 
direct learning) .l Pourquoi distinguer l'acquisition de l'apprentissage? Alors que ces deux 
termes sont fréquemment confondus, il importe de clarifier le sens précis de chacun. 
L'apprentissage est « un processus conscient qui implique une intention d'apprendre » 
(Tréville, 2000, p. 80) se distinguant de l'acquisition qui s'avère être plus naturelle, plus 
inconsciente (Tréville, 2000). On qualifie l'acquisition de processus inconscient puisque 
l'apprenant n'accorde pas son attention directement à l'apprentissage du sens de nouveaux 
mots, mais à la compréhension d 'un texte ou d'un discours, par exemple, sans pour autant 
nier le travail intellectuel demandé pour réaliser cette tâche (Gass, 1999). Ainsi, les élèves 
développent leur lexique au fil des jours et des expériences en décelant le sens de nouveaux 
mots qu ' ils rencontrent dans leur quotidien sans en avoir l'intention de le faire. 
L'apprentissage du vocabulaire relève d'une intention d'apprendre (Tréville, 2000). 
Ainsi, l'élève peut souhaiter apprendre de lui-même de nouveaux mots de vocabulaire ou 
simplement apprendre ce qu 'on lui enseigne. Lorsque l'apprenant souhaite découvrir de lui-
même le sens d 'un nouveau mot ou un nouveau sens d'un mot déjà connu, il peut utiliser 
1 Dans le présent document, les termes acquisition et apprentissage sont utili sés pour expliquer le 
développement du vocabulaire . Le terme acquisition réfère à l'express ion apprentissage implicite alors que le 
terme apprentissage con·espond à l' expression apprentissage explicite. 
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bon nombre de stratégies pour arriver à ses fins. Dans les faits, en contexte scolaire, il est 
possible de (1) chercher le sens du mot dans le dictionnaire, Internet, etc., (2) demander 
l'aide d'un pair ou d'un enseignant, (3) comprendre le sens du mot en trouvant un 
synonyme ou en localisant une explication du sens du mot dans une partie du texte ou dans 
un schéma du texte ou (4) comprendre le sens à travers les divers indices de temps, espace, 
désirabilité, état, équivalence, description, etc. fournis dans le texte (Rapaport et Ehrlich, 
1998). Déceler le sens d'un nouveau mot ou un sens nouveau d'un mot connu est une tâche 
très complexe pour un élève. En effet, faire un apprentissage autonome en utilisant 
seulement le contexte de lecture implique que l'élève est capable de distinguer 
l'information pertinente de l'information inutile ou superflue, combiner les informations 
pertinentes et comparer les nouvelles informations pertinentes trouvées aux croyances 
préalables (Sternberg., 1987) ce qui n'est pas une mince tâche. 
En contexte de classe, les jeunes apprennent une bonne quantité d'informations suite 
à un enseignement, que ce soit en mathématiques, en sciences ou en français. Le 
vocabulaire des élèves peut aussi se développer via cette voie. Les enseignants en mettant 
en place des activités qui visent le développement du vocabulaire de leurs élèves favorisent 
le développement lexical de ces derniers. Les différentes stratégies utilisées pour enseigner 
le vocabulaire sont décrites à la section suivante. 
Lorsqu'on parle de développement du vocabulaire, on réfère plus précisément à trois 
types de transformation du vocabulaire (Rapaport et Ehrlich, 1998). En premier lieu, on 
peut construire une nouvelle définition d'un mot inconnu (Rapaport et Ehrlich, 1998). Un 
élève poulTait, par exemple, apprendre la définition du terme élan, qui jusqu'à présent lui 
était inconnue et qui peut entre autres signifier mouvement par lequel on s'élance. En 
deuxième lieu, il est possible de développer son vocabulaire en cOlTigeant la définition que 
l'on s'était faite d'un mot (Rapaport et Ehrlich, 1998). Prenons l'exemple d'un élève qui 
n'a que deux frères et à qui l'on parle de sa fratrie comme étant une fratrie joyeuse et 
enthousiaste. L'élève déduit que le mot fratrie réfère aux frères d'une même famille. Alors 
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qu'il lit un texte où le personnage principal vient d'une famille nombreuse comprenant 
quatre garçons et six filles, l'élève déduit rapidement que le terme fratrie signifie plutôt 
l' ensemble des frères et sœurs d'une même famille lorsqu'il lit la phrase suivante: « La 
fratrie de 10 enfants se chamaille dans le plaisir ». Cet élève développe son vocabulaire en 
corrigeant sa définition du terme fratrie. En troisième lieu, le vocabulaire peut se 
développer en étendant la définition d'un mot alors qu'il est utilisé dans un autre sens 
(Rapaport et Ehrlich, 1998). Revenons à l'exemple de l'élan. Le jeune qui connaît la 
définition de l'élan comme mouvement par lequel on s'élance comprend rapidement en 
lisant un texte ayant comme titre L'élan, cet animal qui aime le froid qu'il ne sera pas 
question de mouvement, mais bien de la description d'un animal dans ce texte. À la fin de 
sa lecture, le jeune a compris que le mot élan a plusieurs sens. Il peut soit être un 
mouvement par lequel on s'élance ou un animal proche cousin de l'orignal. 
Avant de conclure la description du développement du vocabulaire, il est important 
de décrire la connaissance du vocabulaire. Comme le vocabulaire évolue au fil des jours, 
des mois et des années, les mots n'ont pas tous le même statut. La figure 3 présente les 
différents types de connaissance du vocabulaire élaborés par Kibby (1995). Bien que 
d'autres modèles soient véhiculés dans la littérature, celui-ci a été retenu puisqu ' il est clair 
et précis sans pour autant être simpliste ou trop complexe. 
6 . Connaissance p . lltiellement accessible 
(Kibby. 1995) 
Figure 3. Types de connaissance du vocabulaire. 
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La connaissance de type production (1) réfère aux mots utilisés dans les productions 
orales et écrites (Kibby, 1995). Ils sont les mots les mieux connus par un individu. On 
réfère aussi à ce type de connaissance par les termes vocabulaire expressif. La connaissance 
de type reconnaissance (2) fait plutôt référence à un concept qui est connu, mais il n'est pas 
utilisé à l'écrit ou à l'oral par l'individu, on en parle souvent en termes de vocabulaire 
réceptif (Kibby, 1995). La connaissance organisée sans mot approprié (3) représente celle 
d'un individu connaissant bien un concept, mais qui ne connait pas le mot qui le représente 
(Kibby, 1995). Par exemple, un enfant peut savoir comment skier avec la pointe des skis 
collés sans pour autant savoir qu'il s'agit du chasse-neige. Ainsi, la personne, connaît bien 
le concept, mais ne comprend ni n'utilise le mot qui le représente. La connaissance non 
organisée (4) réfère à un individu ayant une connaissance imprécise du concept et dont sa 
compréhension n ' est pas globale (Kibby, 1995). La connaissance immédiatement 
accessible (5) représente celle d'un individu ayant les connaissances sous-jacentes 
nécessaires pour comprendre le nouveau concept, mais dont un enseignement est nécessaire 
pour engendrer une compréhension complète du concept (Kibby, 1995). Par exemple, 
l'élève qui ne connaît pas l'Ultimate, mais qui connaît bien le football et le jeu du fIisbee, a 
assez de connaissances sous-jacentes pour que son enseignant d'éducation physique puisse 
en quelques minutes lui expliquer comment jouer à ce nouveau sport et ainsi avoir une 
connaissance complète de l'Ultimate. Finalement, la connaissance potentiellement 
accessible (6) demande à un individu de recevoir un enseignement au sujet des concepts 
sous-jacents à l'apprentissage d'un concept complètement nouveau (Kibby, 1995). 
L ' enseignant de chimie qui voudrait, par exemple, enseigner à ses élèves la tyndallisation 
qui est un procédé de stérilisation modérée qui permet d'éliminer du milieu les fonnes de 
résistance des bactéries devrait d 'abord leur expliquer ce que sont la stérilisation (une 
technique destinée à détruire tout germe microbien d'une préparation en la portant à haute 
température) et les bactéries (organisme vivant unicellulaire caractérisé par une absence de 
noyau et d'organite) avant de donner une leçon sur la réalisation de la tyndallisation. 
15 
Il est possible de décrire le vocabulaire d'un individu selon deux aspects: la 
connaissance en profondeur et l'étendue du vocabulaire. En fait, selon Nagy (1988), un mot 
est connu en profondeur par un individu, lorsqu'il peut en faire toutes les distinctions qu'un 
adulte peut faire. Les enfants se font une définition d'un mot et c'est, avec l'âge, qu'ils 
peuvent greffer les aspects manquants à cette définition (Nagy, 1988). Toujours selon Nagy 
(1988), lorsque l'individu distinguera les différents sens et nuances d'un mot, on pourra 
dire que le mot est connu en profondeur. Pour pouvoir s'exprimer avec justesse, il ne faut 
pas seulement connaître quelques mots en profondeur, il faut aussi en connaître un 
ensemble, ce qui réfère à l'étendue du vocabulaire. Plus précisément, Nagy (1988) explique 
que l'étendue du vocabulaire réfère au nombre de mots connus par une personne. Pour 
qu'un mot de vocabulaire puisse faire partie du vocabulaire d'un individu, cette personne 
doit non seulement savoir reconnaître le mot, mais doit aussi en connaître quelques aspects 
significatifs. Reprenons l'exemple du mot Ultimate. On pourra considérer que le mot 
Ultimate appartient au vocabulaire d'un individu s'il sait que ce mot représente un sport 
d'équipe se jouant avec un frisbee. Par contre, si la personne croit que ce mot représente un 
sport individuel, il ne pourra pas être reconnu comme faisant partie de l'étendue de son 
vocabulaire. Ainsi, il faut donc tendre à étendre son vocabulaire le plus possible et à 
connaître en profondeur un nombre de mots impoliants. 
2.1.2 Vocabulaire et compréhension en lecture: les trois positions 
Nombreuses sont les études qui soulignent l'importance du vocabulaire dans le 
processus de compréhension en lecture et du développement des habiletés linguistiques 
(National institude of child health and human development, 2000). Bien que les liens entre 
le vocabulaire et la compréhension soient généralement acceptés, trois différentes 
hypothèses ont été posées par Anderson et Freebody, en 1981 , pour décrire les liens si 
particuliers qui unissent le vocabulaire à la compréhension, particulièrement à la 
compréhension en lecture. 
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Anderson et Freebody (1981) détaillent les liens particuliers qui existent entre le 
vocabulaire et la compréhension en lecture, en décrivant trois positions plus ou moins 
différentes, toutes adoptées par des groupes de chercheurs distincts. Chaque position 
explique comment le vocabulaire se développe, comment il se lie à la compétence en 
lecture et comment il devrait être enseigné. Les trois positions décrites sont la position 
instrumentaliste, la position de l'aptitude et la position de la connaissance. Anderson et 
Freebody (1981) réfèrent à ces positions tant par le vocable de position que d'hypothèse. 
Dans le présent travail, par souci de clarté et de constance, ce n'est que le vocable de 
position qui sera retenu. Les trois prochaines sections seront consacrées à l 'explication des 
positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance, selon l'article d'Anderson et 
Freebody (1981). Puis, pour finir, dans la quatrième section, une critique des différentes 
positions sera présentée. 
La position instrumentaliste 
La première position, telle que décrite par Anderson et Freebody (1981), est celle 
communément appelée la position instrumentaliste. Elle fait valoir que les individus qui 
répondent bien aux tests de vocabulaire sont susceptibles de connaître le sens de la majorité 
des mots qu'ils rencontrent dans leurs lectures . Ces individus possèdent donc un 
vocabulaire étendu . Le fondement de cette position est que la connaissance des mots 
permet la compréhension en lecture. Pour la position instrumentaliste, cette connaissance 
réfère d 'abord à la connaissance de mots individuels, c'est-à-dire de mots qui ne sont donc 
pas nécessairement reliés par le sens. Cette position ne cherche pas à expliquer en 
profondeur la manière dont un individu acquiert le vocabulaire. Par contre, elle spécifie 
qu'il lui sera de plus en plus facile de comprendre ses lectures une fois qu'il connaîtra de 
nouveaux mots . Bref, selon cette position, le vocabulaire se développe de différentes façons 
sans suivl:e de règles précises. 
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Pour ce qui est de l'enseignement du vocabulaire, cette position, développée par 
Anderson et Freebody (1981), met l'accent sur l'enseignement explicite du vocabulaire et 
l'exposition maximale aux nouveaux mots. L'enseignant doit inciter ses élèves à lire divers 
ouvrages et favoriser les expériences langagières en utilisant ces situations de manière à 
encourager l'apprentissage des mots individuels. Bref, il faut enseigner explicitement aux 
élèves le sens de nombreux mots qui ne sont pas nécessairement reliés entre eux d'aucune 
manière. Le dictionnaire est l'outil de référence de base selon cette position. Ainsi, 
l'enseignement du vocabulaire à partir de la recherche dans le dictionnaire comptera parmi 
les stratégies prônées par les tenants de cette position. 
La position de l'aptitude 
Anderson et Freebody (1981) décrivent la deuxième position, position de l'aptitude, 
en soulignant l'importance qu'elle accorde à la performance des individus. Cette position 
soutient que les individus qui performent aux tests de vocabulaire sont ceux qui jouissent 
d'un esprit rapide. Selon cette position, de tous les individus étant exposés au même bassin 
culturel et linguistique, ce sont les élèves qui bénéficient de cette rapidité d'esprit qui 
réussissent à apprendre le plus de significations de mots. C'est par cette même rapidité 
d'esprit que ces individus réussiront plus rapidement à comprendre les textes qui leur sont 
présentés. Le fondement de cette position est que la compréhension du discours et des 
textes provient de l'agilité mentale, de la rapidité d'esprit des personnes qui ont un 
vocabulaire étendu. Dans cette position, le vocabulaire étendu n'est pas directement relié à 
la compréhension en lecture. C'est la rapidité d'esprit, l'agilité mentale ou l'habileté 
verbale des individus qui fait d ' eux des individus capables de bien comprendre les textes et 
d'assimiler les différentes significations des mots. Aussi, la rapidité d'esprit leur permet 
d'apprendre plus de mots ce qui leur permet d'améliorer leur compréhension en lecture. 
Les puristes ne suggèrent aucun enseignement du vocabulaire puisque selon eux, 
cette agilité est héréditaire. Sachant que l'on n'a pas d'influence sur la génétique, la 
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position propose tout de même de favoriser les expériences langagières et la lecture 
individuelle comme les tenants de chacune des positions d'ailleurs. Par contre, l'accent est 
mis ici sur la rapidité et l'efficacité que de telles pratiques pourraient développer chez les 
élèves. La recommandation principale pour les nouveaux et pauvres lecteurs est de 
pratiquer la rapidité de reconnaissance des mots, la vocalisation répétée des mots et la 
mémorisation du contenu des textes . Ceci est réalisé par de la pratique intensive, soit par 
l'utili sation répétée d'exercices de systématisation du vocabulaire. 
La position de la connaissance 
Selon la troisième position, la position de la connaissance, la performance aux tests 
de vocabulaire reflète l'exposition à la culture qu'a eue un individu. La personne 
performante a donc une connaissance plus étendue et plus en profondeur de la culture. 
C'cst donc ccttc connaissancc générale qui peut pelmettre la compréhension des textes et la 
connaissance du vocabulaire, elle qui n'est que le reflet de sa connaissance générale du 
monde. 
Dans l'enseignement du vocabulaire, cette position met l' accent sur les concepts et 
non sur les mots isolés. Le vocabulaire devrait être appris en contexte d ' apprentissage de 
nouvelles connaissances. Ce sont donc les concepts qui sont enseignés et c'est ainsi que le 
sens des mots est appris. Les différents mots de vocabulaire doivent être enseignés en 
relation avec les autres mots décrivant le concept étudié. N'enseigner qu'un des mots ou 
qu 'une partie des mots sera inefficace puisque le concept entier n'est pas couvert et qu'une 
connaissance complète du concept ne sera pas atteinte. Aussi, la tà miliarité avec un thème 
facilite l'apprentissage du nouveau vocabulaire en lien avec ce même thème. Dans cette 
optique, un enseignement axé sur l'élaboration de réseaux sémantiques est donc à 
privilégier. Parallèlement, il apparaît également important de relier les nouveaux concepts 
enseignés aux connaissances antérieures des élèves afin de faciliter l'apprentissage des 
nouvelles connaissances. De cette manière, le vocabulaire ne devrait jamais être un sujet 
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d'enseignement séparé des différentes matières scolaires. Comme les deux précédentes 
positions, on suggère fortement d'encourager les élèves à lire et à vivre des expériences 
langagières riches. Les enseignants devront, lors de ces activités, encourager les élèves à 
utiliser ces expériences pour développer leurs connaissances sur le monde et par le fait 
même l'étendue de leur vocabulaire. 
Les trois positions ont des vues complètement différentes quant au lien entre le 
vocabulaire et la compréhension en lecture, mais se rejoignent dans certains aspects de 
l'enseignement du vocabulaire. Aucune position n'est complètement à rejeter, mais certains 
aspects peuvent être discutés (Anderson et Freebody, 1981). 
L'intérêt que porte la position instrumentaliste sur l'importance d'enseigner un 
nombre important de mots se justifie aisément. Il est important de connaître un grand 
nombre de mots pour comprendre des discours ou des textes portant sur différents sujets, 
mais le fait d'en faire l'élément central de l'enseignement semble irréaliste. Anderson et 
Freebody (1981) soulignent que Becker, un des tenants de la position instrumentaliste, 
prône l'enseignement direct de 7000 racines de mots pour les élèves de la troisième à la 
douzième année. Ce qui signifie que les enseignants devraient donner une liste de 25 mots 
nouveaux à apprendre par semaine à chaque élève pendant pratiquement tout son 
cheminement scolaire. 
Pour ce qui est de la position de l'aptitude, elle aussi offre un éclairage intéressant en 
abordant le vocabulaire étendu comme un signe d'agilité mentale. Cette agilité mentale se 
retrouve probablement chez bien des gens qui ont de la facilité dans les langues, mais il est 
aussi important de ne pas négliger l'impact que peut avoir l'environnement sur les 
individus. Lise St-Laurent (2000), un des piliers dans le monde de l'apprentissage et 
l'enseignement de la lecture au Québec, a écrit un ouvrage qui souligne l'impact de 
l'environnement sur la réussite scolaire des enfants. En effet, selon ce document, les 
milieux familiaux diffèrent quant à la présence de matériel relié à l'écrit et ce sont ceux où 
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les enfants ont accès aux livres à la maison, à la bibliothèque municipale, aux discussions 
avec leurs parents sur la lecture, etc. qui facilitent le développement de la littératie et, 
ultérieurement, préviennent l'échec scolaire de leurs enfants (St-Laurent, 2000). En effet, la 
prémisse de la position de l'aptitude selon laquelle l'environnement n'influence pas 
l'apprentissage du vocabulaire peut aisément être remise en question. 
On se rappellera que selon la troisième position, celle de la connaissance, c'est grâce 
à l'exposition à la culture que le vocabulaire s'élargit au fil des ans et que la compréhension 
du discours peut en être facilitée. C'est aussi cette position qui accorde une importance 
particulière au rôle que jouent les connaissances antérieures dans l'apprentissage du 
vocabulaire. Lorsqu'on examine les fondements de cette position, l'exposition à la culture, 
l' activation des connaissances antérieures et l'enseignement de concepts, on remarque que 
ces éléments rejoignent les critères de l'enseignement efficace du vocabulaire qui seront 
expliqués plus loin, à la section 2.1.3.2. En effet, ils répondent aux critères d'intégration et 
d'utilisation signifiante élaborés par Stahl (1986). Ainsi, le fait de relier les nouveaux 
enseignements aux connaissances antérieures des élèves répond quant à lui au critère 
d'intégration. Les apprentissages réalisés ne seront pas isolés, mais intégrés aux 
connaissances que l'élève possède déjà. Selon cette position, il est important d'apprendre 
de nouveaux mots en contexte d'apprentissage de nouvelles connaissances ce qui relève de 
l'utilisation signifiante. Le mot est appris en contexte signifiant dans lequel l'élève est 
susceptible de le réutiliser. La position de la connaissance semble s'insérer parfaitement 
aux bases de la réforme pédagogique mise de l'avant dans l'éducation au Québec, où les 
apprentissages de toutes sortes, en mathématiques, en sciences, en langues, etc. doivent se 
réaliser à travers des projets globaux visant le développement général de la personne. C'est 
aussi ce que dicte la position de la connaissance, le développement du vocabulaire à travers 
l'élargissement de la culture. La position de la connaissance accorde une importance 
particulière au fait que les apprentissages dans les différentes matières scolaires peuvent 
influencer ceux qui se réalisent dans d'autres matières, ce qui se traduit dans les 
compétences transversales du Programme de formation de l'école québécoise (2001 ; 
2006 ; 2007). 
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2.1.3 Enseignement du vocabulaire 
Le concept au cœur de cette étude, l'enseignement du vocabulaire, est ici développé. 
Les bases plus théoriques de l'enseignement du vocabulaire, les positions qui détaillent le 
lien entre les habiletés linguistiques et le vocabulaire, les principes fondamentaux et les 
objectifs de l 'enseignement du vocabulaire sont tout d'abord précisés. Finalement, une 
explication des différentes stratégies reliées à l 'enseignement du vocabulaire sera donnée. 
Avant de plonger dans la description de l 'enseignement du vocabulaire proprement 
dit, il importe d'abord de la décrire en des telmes plus théoriques. L'étude de 
l'enseignement de la lecture a vécu son apogée dans le milieu des années 1980 alors qu'elle 
était l'une des thématiques de prédilection dans le domaine de l'éducation puisqu'elle 
impliquait une pluralité de disciplines: la linguistique, la psychologie, la sociologie et les 
technologies de l'informatique (Nagy et Scott, 2006). Gaffney et Anderson (2000) 
soulignent que plus de la moitié des articles publiés dans la première moitié de la décennie 
80 dans la section recherche en lecture de la revue spécialisée Reading Research Quarterly 
traitaient de compréhension en lecture. Gafney et Anderson (2000) ajoutent que le 
vocabulaire était, dans les années 1980, le volet de la compréhension en lecture qui était 
alors le plus étudiée. C'est pendant les années 80 que le Vocabulary Speciallnterest Group 
in the American Educational Research Association a vu le jour (1986), que le Journal of 
Reading a dédié une édition Spéciale de la revue au vocabulaire (1986), que fut publié le 
livre The Nature of Vocabulary Acquisition (1987) et que plusieurs synthèses majeures, 
dont celle de Anderson et Freebody (1981) et celle de Stahl et Fairbanks (1986) ont été 
réalisées (Nagy et Scott, 2006). Le National lnstitute of Child Health and Human 
Development (2000) explique que le récent désintéressement des chercheurs face à 
l'enseignement du vocabulaire est dû au fait que les chercheurs s'intéressent maintenant 
22 
davantage à la compréhension générale du texte qu'au vocabulaire, une sous-section de la 
compréhension en lecture. On peut donc comprendre pourquoi, dans cette étude, une 
grande partie des références ayant trait à l'enseignement du vocabulaire datent de la fin des 
années 1970 ou du début des années 1990, mais surtout des années 1980. 
Le Nationallnstitute of Child Hea!th and Human Deve!opment (2000) fait aussi état 
du nombre restreint de recherches expérimentales portant sur l'évaluation des stratégies 
d'enseignement du vocabulaire. Dans les faits, ils expliquent qu'aucune recherche portant 
sur ce sujet ne satisfait leurs critères de sélection, alors que dans les autres sphères de 
l'enseignement de la lecture, plusieurs recherches expérimentales peuvent être analysées. 
En conséquence, les références citées dans cette recherche sont des articles théoriques, des 
chapitres de livres ou encore des recherches non expérimentales. 
La présente recherche ne va pas à contre-courant, au contraire. Berne et Blachowicz 
(2008) notent un intérêt grandissant envers la recherche sur le vocabulaire dans les 
dernières années. Cet engouement n'est pas celui de la conscience phonologique, de la 
compréhension ou de la littérature jeunesse, mais selon eux, le vent tourne. La recherche 
sur le vocabulaire est donc de plus en plus populaire. 
Au Québec, l 'enseignement du vocabulaire est un des éléments prescrits dans le 
Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ), tant au primaire (MELS, 2006a) 
qu'au secondaire (MELS, 2006b; MELS, 2007). Les quatre compétences à développer 
dans les cours de français langue première au primaire sont: (1) lire des textes variés, (2) 
écrire des textes variés, (3) communiquer oralement et (4) apprécier des œuvres littéraires 
(MELS, 2006a). Le vocabulaire est partie intégrante de la tâche d'enseignement du français 
au primaire en s'intégrant explicitement aux compétences 2 et 3, puisque le vocabulaire se 
retrouve dans les critères d' évaluation de ces compétences, mais aussi au sein de la 
compétence 1, puisque pour lire des textes variés, le lecteur doit bien évidemment 
comprendre le sens des mots qu ' il lit. Aussi, dans le PFEQ, on accorde une place 
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particulière au vocabulaire dans la section des savoirs essentiels du cours de français langue 
première dans la section des connaissances liées à la phrase sous l'onglet Exploration et 
utilisation du vocabulaire en contexte. Il est à noter que les enseignants doivent aborder les 
règles de formation des noms et des verbes, le vocabulaire visuel des mots fréquents et 
utiles, les expressions, les termes utiles pour utiliser les outils de référence ainsi que les 
termes reliés au monde de la littérature, etc. Dans le PFEQ (MELS, 2006a), il n 'est 
nullement question du nombre de temps que devrait allouer un enseignant à chaque 
compétence, et encore moins, aux éléments de la compétence ou aux savoirs essentiels. 
Bref, on ne sait pas combien de temps les enseignants du primaire québécois devraient 
accorder de temps à l'enseignement du vocabulaire. 
Au secondaire, les trois compétences à acquérir sont: (1) lire et apprécier des textes 
variés, (2) écrire des textes variés et (3) communiquer oralement selon des modalités 
variées (MELS, 2006b; MELS, 2007). Le vocabulaire fait partie de la tâche 
d'enseignement du français au secondaire en s'intégrant explicitement à la compétence 2 
puisque le vocabulaire se retrouve dans les critères d'évaluation de la compétence. Par 
contre, le lexique est l'une des cinq notions générales à enseigner tant au premier (MELS, 
2006b) qu'au deuxième cycle (MELS, 2007). Il convient de préciser que les cinq notions et 
concepts à enseigner au secondaire sont l'équivalent, au primaire, des savoirs essentiels. 
Les grandes thématiques abordées dans la notion de lexique du PFEQ (MELS, 
2006a, MELS, 2006b ; MELS, 2007) sont : la f0n11ation des mots, le sens des mots, les 
relations entre les mots et l'orthographe d'usage. Comme au primaire, le PFEQ du 
secondaire (MELS, 2006a ; MELS, 2006b ; MELS, 2007) ne s' intéresse en aucun temps au 
temps à accorder aux différentes notions à enseigner. 
Bien que l'on sache que l'enseignement du vocabulaire est prescrit dans 
l'enseignement du français au sein des classes du Québec, le ministère ne précise pas 
quelles stratégies doivent être enseignées aux jeunes. Ainsi, le texte qui suit se veut un 
survol des stratégies d' enseignement du vocabulaire que l'on retrouve dans différents 
ouvrages consultés (Beck et McKeown, 1991 ; Giasson, 1990 ; 2003 ; Giasson et Thériault, 
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1983; Nagy, 1988; Rose, 2004; Watts, 1995). Par souci de clarté et de conCISion, 
certaines stratégies, qui étaient très similaires, ont été regroupées. 
2.1.3.1 Stratégies à enseigner 
Pour atteindre les objectifs fixés en matière d'enseignement du vocabulaire, les 
enseignants doivent amener leurs élèves à devenir autonomes dans leur apprentissage du 
vocabulaire tout en leur présentant le sens de certains mots bien précis qu'il leur sera utile 
de connaître et de maîtriser. En premier lieu, il sera question des quatre stratégies visant 
l 'autonomie des élèves en matière d'apprentissage du vocabulaire. Les stratégies 
d'enseignement du vocabulaire seront présentées en second lieu. 
Les quatre stratégies qui permettent de donner du sens aux mots nouveaux rencontrés 
dans les lectures par les élèves sont l'analyse morphologique, l'utilisation du contexte, la 
combinaison des deux, nommée la combinaison des indices et l'utilisation efficace du 
dictionnaire (Beck et McKeown, 1991 ; Giassson, 2003). Pour rendre les élèves autonomes 
dans leur apprentissage des mots, l'enseignant doit présenter ces stratégies à ses élèves et 
les guider dans l'uti li sation de ces stratégies. 
Enseigner à utiliser la morphologie, c'est enseigner à « se servir des renseignements 
qui proviennent du radical du mot, des préfixes et des suffixes. » (Giasson, 2003 p. 230). 
L'utilisation du contexte, c'est enseigner aux élèves à utiliser différents indices dans la 
phrase ou dans le texte tels que les indices sémantiques ou syntaxiques de la phrase, les 
définitions données dans le texte, les exemples, les images, etc. (Giasson et Thériault, 
1983). La troisième stratégie, la combinaison des indices c'est regarder dans le mot et à 
l'extérieur du mot pour examiner la morphologie, analyser ce que le lecteur connaît déjà du 
mot, regarder la phrase dans laquelle se trouve le mot en prenant en considération 
l'atmosphère générale du texte (Giasson, 2003). 
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Beck et McKeown (1991) soulignent que l'utilisation des indices morphologiques et 
contextuels ne peut pas toujours fournir au lecteur le sens complet d'un mot. Il peut alors 
s ' avérer utile d 'utiliser un dictionnaire. Les enseignants doivent donc enseigner à leurs 
élèves quand, comment et pourquoi utiliser le dictionnaire en soutien à l'utilisation des 
indices. Le dictionnaire ne doit pas devenir la source unique d'information concernant le 
sens des mots d'un texte. 
Vous trouverez ci-dessous une énumération des différentes stratégies d'enseignement 
du vocabulaire retrouvées dans la littérature. 
1. Contextes naturels et d 'enseignement: L'utilisation de la lecture indépendante de 
textes, comme stratégie d'enseignement, est utilisée pour faire découvrir aux apprenants le 
sens de nouveaux concepts (Nagy, 1988). Par exemple, un enseignant désireux de faire 
apprendre aux élèves le sens du concept de navigation donnerait un texte portant sur ce 
sujet à ses élèves . 
2. Définitions : En cherchant un mot inconnu dans le dictionnaire, les individus 
mémorisent ses définitions et ses synonymes. (Giasson, 1990 ; Nagy, 1988). Par exemple, 
un enseignant qui désire enseigner le sens du mot aviation à ses élèves leur demande alors 
de chercher dans un dictionnaire ou un glossaire la définition et un synonyme au terme 
aviation, de copier la définition et le synonyme dans un cahier. 
3. Placer le mot dans une phrase: L'enseignant écrit quelques phrases contenant le 
mot inconnu et l'apprenant doit en déceler le sens (Gias son, 1990 ; Nagy, 1988). Par 
exemple, l ' enseignant souhaitant enseigner le terme maire inscrit la phrase suivante au 
tableau : « Le maire de Lévis, la personne élue par les résidents qui dirige la ville, a un 
caractère à toute épreuve ». Il demande ensuite aux élèves de déduire le sens du mot maire. 
4. Combinaison des définitions et de placer les mots dans des phrases: Il s'agit de 
demander aux apprenants de mémoriser la définition du mot, d'en trouver un synonyme et 
d ' insérer ce mot dans une phrase qui rendra justice au sens du mot (Nagy, 1988). Par 
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exemple, on demande aux enfants de chercher la définition et un synonyme au mot évêque 
et de le placer dans une phrase. 
5. Mur de mots et cartes mémoire: Demander aux élèves de créer des affiches ou 
cartes mémoire ayant comme structure: le mot, un synonyme, une définition et une image 
représentant le mot (Rose, 2004). Par exemple, les élèves produisent une affiche ayant 
comme titre: Le voilier. En dessous, on y voit un voilier, puis la définition qu'en donne le 
dictionnaire. Dans le bas de l'affiche, on retrouve des synonymes au mot voilier comme 
clipper ou goélette. 
Le voilier 
Définition: Navire à voiles . 
Synonymes :Clipper, goélette 
Figure 4. Carte de mot «Le voilier» 
6. Stratégies mnémoniques: Présenter un mot et donner différents trucs pour se 
rappeler de son orthographe (Watts, 1995). Différentes stratégies nmémoniques peuvent 
être données aux élèves pour se souvenir de l'écriture d'un mot. Un enseignant pourrait, par 
exemple, mentionner aux élèves que recopier encore et encore le mot en le mentionnant à 
voix haute est un truc efficace pour se ne pas oublier le mot de vocabulaire. 
7. Stratégies structurales: Présenter un mot en décrivant les unités de sens qui le 
décrivent: préfixe, racine du mot, suffixe ('vl/atts, 1995). Lûrsqüc l'cnscignânt utilise la 
morphologie comme stratégie d'enseignement, le but de l'enseignant n'est pas de rendre 
l'élève autonome, mais simplement de lui expliquer le sens précis d'un seul mot. 
L' enseignant qui rencontre le mot antivol dans un texte, enseigne aux élèves que anti- veut 
dire qui empêche. Le mot antivol signifie donc que l'objet empêche le vol. 
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8. Cartes sémantiques: Les cartes sémantiques servent à illustrer graphiquement les 
connaissances des apprenants sur un thème (Giasson, 1990). Ces cartes sémantiques 
peuvent prendre différentes formes comme le schéma de définition, la constellation de type 
association, la constellation de type regroupement. L'enseignant complète avec les élèves 
un schéma comme celui qui suit en leur posant diverses questions et en les amenant à 



















Figure 5. Carte sémantique: « La peur » (Giasson, 1990, p. 219) 
9. Échelle hiérarchique: Du mot central découlent certaines sous catégories . De ces 
sous catégories, peuvent aussi émaner d ' autres sous catégories (Nagy, 1988). Par exemple, 
l'enseignant utilise cette stratégie pour enseigner le tem1e aliment. Il construit alors un 
graphique qui prend la forme d'un arbre généalogique. Du concept aliment découlera les 
groupes alimentaires, déclinées en quatre catégories (les produits laitiers, les fruits et 
légumes, les viandes et substituts et les produits céréaliers) puis ces quatre catégories seront 





Figure 6. Exemple d' échelle hiérarchique de ce qu 'est un aliment 
10. Échelle linéaire : Cette stratégie est utilisée essentiellement pour décli re les 
termes dont l' intensité varie. La relation entre les différents mots peut être rendue explicite 
en plaçant les différents mots à la suite les uns des autres pour f0l111er une ligne (Nagy, 
1988 ; Giasson, 2003). Par exemple, pour marquer la chaleur, on forme une ligne qui 
commence au mot congelé et qui monte jusqu ' à ce qu 'on obtienne le mot bouillant. Les 
élèves et l'enseignant discutent du niveau d' intensité de chaleur qu ' ils accordent à chacun 
des mots et les placent sur la ligne. 
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le plus froid 
Figure 7. Échelle linéaire : «Intensité de chaleur» (Giasson, 1990, p. 221) 
Il. Matrice sémantique: La matrice sémantique consiste à comparer plusieurs mots 
entre eux par rapport à une même caractéristique et à entrer ensuite les résultats de ces 
comparaisons dans une matrice (Giasson, 1990 ; Nagy, 1988). La figure suivante explique 
plus clairement que toute explication écrite ce que la matrice sémantique est. 
Pour les Pour les Pour Permanent personnes an imaux l'entreposage 
Maison + - - + 
Hôtel + - - + 
Hangar - - + + 
Grange - + - + 
Tente + - - -
Figure 8. Matrice sémantique: « Habitation » (Giasson, 1990, p. 220) 
12. Diagramme de Venn : Nagy (1988) suggère l'utili sati on de ce type de diagramme 
pour mettre en relief les éléments communs et/ou dissemblables de certains concepts. À 
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titre d'exemple, un enseignant complète un diagramme de Venn avec les élèves en 
comparant les mots chat et chien. Voici le diagramme une fois complété. 
CR.<\T 
b€bé: chaton 
bl1lit : miauler 
moustaches 
besoins dam la litière 
CHJEN 
Figure 9. Diagramme de Venn : « Les chats et les chiens» 
2.l.3.2 Efficacité de l 'enseignement 
Pour favoriser l 'apprentissage du vocabulaire chez les jeunes, certaines règles 
générales doivent être respectées. Blachowicz et Fisher (2000) ont établi que quatre 
principes devraient être respectés alors que Stahl (1986), repris par Giasson (1990; 2003), 
Nagy (1988) et Paul (1996) font référence à trois caractéristiques à respecter. 
Après avoir établi une méta analyse d'articles portant sur l'enseignement du 
vocabulaire, Blachowicz et Fisher (2000) énumèrent les quatre principes fondamentaux 
devant guider les interventions reliées au développement du vocabulaire. Les quatre 
principes sont : (1) les élèves devraient être actifs dans l'apprentissage du vocabulaire; (2) 
les élèves devraient pouvoir personnaliser leur apprentissage des mots; (3) les élèves 
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devraient évoluer dans un environnement riche en mots et (4) les élèves devraient 
construire le sens des mots par de multiples expositions aux mots. 
Blachowicz et Fisher (2000) expliquent que les élèves doivent être actifs tant dans 
leur apprentissage de mots spécifiques que dans l'apprentissage de stratégies 
d'apprentissage autonome du vocabulaire. De fait, ce principe ne doit pas s'appliquer 
uniquement à l'apprentissage du vocabulaire, mais à tout apprentissage. Toujours selon les 
deux auteurs, il est primordial d'inclure les élèves dans les discussions sur les mots en 
s'assurant de confronter les idées erronées que se font les élèves du ou des sens des mots . 
En discutant avec eux de leurs idées, erronées ou fondées, ils seront actifs dans leurs 
apprentissages. Une autre façon de rendre les élèves actifs est de leur permettre de 
personnaliser leur apprentissage des mots, soit en choisissant la technique qui leur 
permettra de mémoriser le sens du mot, ou en choisissant les mots qu'ils étudieront en 
classe. Lorsque Blachowicz et Fisher (2000) soulignent l' importance d ' immerger les élèves 
dans les mots, ils veulent tout simplement mettre en évidence l'importance de toujours 
accorder du temps à la lecture et à l'écoute de textes de manière à favoriser l'apprentissage 
accidentel de mots de vocabulaire. Finalement, les auteurs expliquent le demier principe en 
évoquant de nombreuses recherches qui insistent sur l'importance de rencontrer plusieurs 
foi s les mêmes mots dans diverses sources d'information. 
Les caractéristiques d 'un enseignement efficace du vocabulaire ont d'abord été 
élaborées par Stahl (1986). Elles ont été reprises par de nombreux chercheurs, dont Giasson 
(1990; 2003), Nagy (1988) et Paul (1996). Les trois caractéristiques sont l'intégration, la 
répétition et l'utilisation signifiante. 
La première caractéristique est l'intégration. La propriété d' intégration se relie à la 
théorie du schéma selon laquelle la connaissance est structurée selon des relations 
particulières et non en liste. Aussi, les nouvelles infonnations sont comprises lorsqu ' elles 
sont bien intégrées aux connaissances antérieures, déjà acquises (Nagy, 1988; Paul, 1996; 
Stahl , 1986). L' intégration renvoie aussi au fait de créer des occasions où les élèves auront 
à s' impliquer dans leur apprentissage des mots (Nagy, 1998; Paul, 1996; Stahl, 1986). Il est 
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reconnu, notamment par les tenants du constructivisme, tel qu'Astolfi, que l'apprentissage 
se fait plus rapidement lorsque la personne est activement impliquée dans son 
apprentissage. La compréhension ne se transmet pas et ne peut s'effectuer sans une 
participation active de l'apprenant qui construit ses connaissances et établit des liens 
signifiants (Astolfi, 1989). 
La répétition réfère au fait de prévoir diverses situations où le mot apparaîtra de 
manière à ce que le sens du mot devienne rapidement accessible pendant la lecture (Nagy, 
1988; Paul, 1996; Stahl, 1986). 
Finalement, l 'utilisation signifiante indique que l'enseignant propose aux élèves 
différentes situations d'apprentissage significatives où ses élèves pourront réutiliser les 
mots appris. Les contextes d 'utilisation doivent donc être riches et porteurs de sens pour les 
élèves (Nagy, 1988; Stahl , 1986). 
Si l 'on compare ces deux typologies des caractéristiques qui rendent l'enseignement 
du vocabulaire efficace, on réalise que les deux typologies parlent de l'importance des 
expositions répétées aux mots et de l'implication des élèves dans leurs apprentissages . 
Blachowicz et Fisher (2000) ajoutent l'immersion dans un monde de littératie, donc un 
monde où l'enfant est entouré par les mots. Stahl (1986) ajoute quant à lui qu'il faut 
enseigner le vocabulaire dans un contexte significatif pour l'élève et que le nouvel 
enseignement devrait se greffer aux connaissances antérieures des élèves. Ainsi, cinq règles 
devraient donc être respectées pour donner un enseignement du vocabulaire de qualité: 
1) L' élève est actif dans ses apprentissages et participe au processus de décision. 
2) L'élève rencontre fréquemment les mots qu'il apprend, et ce, dans différents contextes. 
3) Le contexte d'enseignement du vocabulaire est significatif pour l'élève. 
4) L ' élève est immergé dans un monde où la littératie est omniprésente. 
5) L'enseignement du '.'ocabulaire se greffe aux connaissances antérieures de l'élève. 
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Bien que ces caractéristiques ne permettent pas de mettre en évidence quelles 
stratégies sont les plus ou les moins efficaces, puisqu'elles s'adressent à l'enseignement du 
vocabulaire en général, Giasson (2003) et Nagy (1988) ont tout de même identifié des 
stratégies jugées efficaces au plan de l'enseignement du vocabulaire et des stratégies jugées 
moins efficaces. Cette mise en évidence des stratégies les plus et les moins efficaces a été 
réalisée grâce à l'interprétation des résultats issus des études empiriques sur les 
caractéristiques d'un enseignement/apprentissage efficace du vocabulaire. Le texte qui suit 
présente un résumé des travaux de Giasson (2003) et de Nagy (1988). 
Les stratégies d'enseignement du vocabulaire efficaces 
En premier lieu, Giasson (2003) soutient qu'un enseignement efficace du vocabulaire 
nécessite de choisir judicieusement les mots qui feront l' objet d'un enseignement explicite. 
Il est recOlmnandé de favoriser des mots qui seront utiles aux élèves, tels que, par exemple, 
des mots difficiles qui seront nécessaires à la compréhension d'un texte qu'ils auront à lire. 
D'autre part, tant Giasson (2003) que Nagy (1988) considèrent que les stratégies efficaces 
au plan de l'enseignement du vocabulaire doivent permettre le développement de la 
connaissance en profondeur du vocabulaire, c'est-à-dire l'approfondissement des concepts 
étudiés, la mise en relation des différentes notions gravitant autour d'un concept donné et la 
connaissance des différents sens du mot. Il est donc fondamental de fournir un 
environnement de classe riche en expériences variées qui favorisera le développement en 
profondeur du vocabulaire (Gias son, 2003). Giasson (2003) ajoute que les stratégies 
efficaces sont celles qui permettent à l'élève d'intégrer les nouveaux mots appris à ses 
connaissances antérieures et qui lui donnent l'opportunité d'être actif dans l'apprentissage 
des mots nouveaux. Ainsi, on considère comme efficaces les stratégies menant à 
l'élaboration de réseaux sémantiques (cartes sémantiques), à la création de tableaux 
comparatifs (matrice sémantique, diagramme de Venn, échelle hiérarchique), à la 
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réalisation d'échelles d'intensité (échelle linéaire), à l'établissement de liens entre un 
concept nouveau et des concepts déjà acquis par l'élève (ancrage des nouveaux mots), etc. 
En deuxième lieu, Giasson (2003) accorde une place non négligeable aux stratégies 
d'enseignement visant à développer l'autonomie des élèves dans l'apprentissage de 
nouveaux concepts. Dans cette optique, tout comme Nagy (1988), elle met en évidence 
l'importance que revêt la lecture personnelle au plan du développement du vocabulaire, 
insistant toutefois sur la nécessité d'amener les élèves à lire «des textes variés et en assez 
grand nombre, de sorte qu'ils puissent être mis en présence d'un mot nouveau dans des 
contextes différents». En effet, «le lecteur ne comprend pas nécessairement toute la 
signification d'un mot qu'il voit pour la première fois. Cependant, s'il rencontre ce même 
mot dans plusieurs contextes, il arrivera à se construire un portrait plus complexe de la 
signification de ce mot.» Dans le même sens, on peut en déduire que la lecture autonome ne 
sera efficace que pour les mots placés dans des contextes suffisamment riches pour 
pem1ettre aux enfants de s'en forger une bonne compréhension. En effet, les contextes de 
lecture ne permettent pas d'accéder au sens de tous les mots nouveaux (ce qui justifie 
d'ailleurs la nécessité de miser sur la variété et le nombre de textes à lire). En ce sens, lors 
d'un enseignement explicite des stratégies axées sur la façon d'extraire le sens des mots à 
partir du contexte, l'enseignante devra choisir des mots qui apparaissent «dans un contexte 
assez riche pour permettre à l'élève d'en découvrir le sens par lui-même» (Giasson, 2003 p. 
345). Parallèlement, s'il est recommandé de faire lire abondamment les élèves, il faut 
également développer chez ces demiers l 'habileté à donner un sens à des mots nouveaux 
pendant leur lecture personnelle (Giasson, 2003). Les élèves rencontrent fréquemment de 
nouveaux mots dans leurs lectures et il est essentiel pour les enseignants de les outiller afin 
de les aider à faire face au défi que représente un mot nouveau dans une lecture. Très 
souvent, les élèves n'imaginent qu'une ou deux solutions pour découvrir le sens du mot: 
chercher dans le dictionnaire ou demander l'aide de l'enseignant. Ainsi, les élèves devront 
faire appel à des stratégies plus diversifiées qui leur permettront de découvrir le sens des 
mots nouveaux (Giasson, 2003). Giasson (2003) suggère d'enseigner aux élèves à déceler 
le sens d'un mot inconnu en regardant la morphologie du mot (préfixe, suffixe et radical), 
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ce qu'ils connaissent de ce mot, les mots qui le précèdent et le suivent dans la phrase et 
aussi de s'intéresser à l'atmosphère générale du texte, à ses images et aux titres . Toutefois, 
puisque le contexte fourni par la phrase ou le texte n'est pas toujours suffisant pour extraire 
le sens d'un mot nouveau, Giasson (2003) stipule la nécessité d'enseigner aux élèves à 
chercher efficacement dans le dictionnaire. À cet effet, le recours au dictionnaire ne sera 
efficace que s'il s'inscrit dans une démarche visant à enseigner aux élèves à l'utiliser de 
façon stratégique, les amenant, par exemple, «à reconnaître à quel moment son utilisation 
est peliinente et à quel moment il est préférable de recourir à d'autres sources». Les 
exercices invitant les enfants à chercher dans le dictionnaire la définition d'une liste de 
mots déterminés ne constituent évidemment pas une façon efficace et judicieuse de faire 
appel au dictionnaire. 
L'activation des connaissances antérieures est elle aussi considérée comme une 
stratégie efficace d'enseignement du vocabulaire. Elle pelmet entre autre de véIifier la 
véracité des connaissances antérieures des élèves (Van den Broek et Kendeou , 2008) et 
ainsi d'adapter l'enseignement à leurs besoins spécifiques. Van den Broek et Kendeou 
(2008) spécifient que si les connaissances antérieures s'avéraient être inexactes, il est du 
devoir des enseignants de confronter les idées des élèves pour leur transmettre des 
connaissances exactes qui seront la base des nouveaux apprentissages. Si les élèves tentent 
de faire de nouveaux apprentissages sur des connaissances antérieures imprécises, alors ces 
derniers pourraient développer des connaissances tout aussi imprécises ou même inexactes 
(Van den Broek et Kendeou, 2008). Cette activation permet aussi aux élèves de centrer leur 
attention vers les informations importantes et d'éviter les distractions pour ainsi être des 
apprenants productifs (Gurlitt et Renkl, 2010). De plus, quand elle est réalisée en groupe, 
«la stimulation des connaissances s'accompagne d'une acquisition de nouvelles 
connaissances puisque chaque élève partage ses propres connaissances avec le groupe» 
(Giasson, 1990, p. 178). 
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Les stratégies d'enseignement du vocabulaire inefficaces 
En ce qui concerne les stratégies incomplètes, voire inefficaces, certaines pratiques 
semblent faire l'unanimité auprès des auteurs consultés. La première réfère à la pratique 
consistant à donner un synonyme du mot nouveau. À cet égard, Giasson (2003 :p. 345) 
soutient que «donner un synonyme du mot inconnu ne fonctionn.e que dans quelques cas 
(par exemple, superflu = inutile), et, comme la langue française ne contient que très peu de 
synonymes réels, il faut rapidement abandonner cette méthode pour en venir à la 
définition». Or, définir un mot nouveau s'avère souvent une stratégie insuffisante que les 
auteurs qualifient d'incomplète (Giasson, 2003) ou d'inefficace (Nagy, 1988), car elle ne 
s' avère utile que pour l'enseignement des concepts simples. À cet effet, Giasson (2003 :p. 
345) affirme que «dès qu'il s'agit de concepts un peu plus complexes, la définition du 
dictionnaire ne suffit pas à elle seule à faire saisir aux élèves le sens du mot nouveau». 
Nagy (1988) partage une opinion similaire expliquant, pour sa part, que les définitions des 
dictionnaires et des glossaires sont rarement assez détaillées pour permettre une réelle 
compréhension des termes dans leur contexte précis d'utilisation. Une troisième pratique 
est qualifiée d'incomplète ou d'insuffisante par les auteurs mentionnés, notamment la 
méthode consistant à utiliser le mot nouveau dans une phrase. Giasson (2003 : p.345) 
soutient que cette intervention «ne sera efficace que si le mot apparaît dans plusieurs 
phrases et dans un contexte très riche». Les propos de Nagy (1988 ; p.7) vont dans le même 
sens lorsqu ' il explique que de ne donner qu'une phrase aux élèves pour leur faire inférer le 
sens d'un mot nouveau n'est pas suffisant. Prenez l'exemple suivant: « Bien que Marie soit 
très mince, sa sœur était obèse ». Nagy (1988) explique que pour une personne qui connaît 
bien le sens du mot obèse, il peut croire que cette phrase simple est assez explicite pour 
rendre justice au sens du mot. Nagy (1988) détaille que pour la personne connaissant bien 
le sens du mot obèse, le contraste entre le mot très mince et obèse semble révéler le sens du 
mot obèse. Mais, pour une personne ne connaissant pas le sens du mot obèse, cette dernière 
pourrait facilement inférer de cette phrase que le mot obèse signifie de poids normal plutôt 
que de poids excessif. C'est donc pour une raison de contexte rarement assez explicite que 
Nagy (1988) ne recommande pas l'apprentissage en contexte naturel comme stratégie 
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d'enseignement du vocabulaire. Il convient ici de rappeler que Giasson (2003) soulève 
également la présence de ce problème, ce qui l'amène à préciser la nécessité de faire lire 
des textes suffisamment riches, variés et nombreux pour permettre à l'élève de rencontrer 
les mots dans plusieurs contextes et d'être ainsi en mesure d'accéder à une meilleure 
compréhension des concepts et de s'en construire une connaissance plus en profondeur. 
Selon les auteurs précédents, l'utilisation des stratégies énumérées plus haut n'encourage 
pas le développement du vocabulaire des élèves puisqu'elle ne favorise pas 
l'approfondissement des connaissances des élèves relatives aux différents sens des 
nouveaux mots. 
L 'utilisation combinée de la définition d 'un mot et du fait de placer ce mot dans une 
phrase est une stratégie qui n'est pas analysée de la même manière par Nagy (1988) et 
Giasson (2003). Pour sa part, Nagy (1988) souligne que cette utilisation combinée est plus 
efficace que chacune des stratégies isolées, mais comme elle ne peut fournir les différents 
sens d'un mot, elle demeure une stratégie inefficace. Giasson (2003) souligne quant à elle 
que l'utilisation de cette combinaison de stratégies « est une solution valable». Elle est 
valable puisqu ' elle combine plus d'une stratégie, sans toutefois être une solution idéale. 
Sans s 'entendre sur le tenne à utiliser pour la désigner, ils s'accordent tout de même sur le 
fai t que l' utilisation d'une combinaison de deux stratégies dites inefficaces est meilleure 
que l 'utilisation d 'une seule stratégie inefficace. Aussi , ajoutons que l'utilisation combinée 
d 'une stratégie efficace et d'une stratégie inefficace peut être pertinente à certaines 
occasIOns. 
2.1.4 Bilan 
Le vocabulaire peut être le synonyme du lexique, lorsque le sens de ces deux termes 
lexique et vocabulaire est « l'ensemble des unités formant le vocabulaire, la langue d 'une 
communauté, d'une activité humaine, d'un locuteur, etc. » (Dubois, 1999; p.282). On peut 
aussi opposer les termes lexique et vocabulaire, on considère alors que le lexique est 
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l'ensemble des unités lexicales de la langue et le vocabulaire est l'ensemble des éléments 
de la parole ou d'un texte (Dubois, 1999; p.508). On définit donc le vocabulaire comme 
étant le nombre d'unités de la langue qu'un individu connaît et la partie de 
l'enseignement/apprentissage des langues traitant des relations sémantiques (Legendre, 
2005). Le vocabulaire est constitué d'unités lexicales aussi nommées lexies qui peuvent 
être constituées d'un seul terme, de plusieurs termes ou d'une séquence figée de termes 
(Galisson et Coste, 1976). La lexie peut être confondue avec un «mot ». Le «mot », selon 
les linguistes, est une unité virtuelle et ambiguë qui peut référer à différents phénomènes. 
En lexicologie, trois différentes significations sont généralement accordées au terme 
« mot », soit la forme du mot, au radical et au mot grammatical (Mukherejee, 2005). Le 
lexique des mots connus par un individu est généralement séparé en deux catégories: les 
mots lexicaux et les non-lexicaux (Johnson et Johnson, 1999). Les mots lexicaux sont des 
mots pleins qui sont porteurs de sens représentés par les noms, les verbes, les adjectifs 
qualificatifs et certains adverbes (Johnson et Johnson, 1999 ;Tréville, 2000). Les mots 
non-lexicaux aussi appelés mots outils, mots grammaticaux ou mots fonctions, ils 
comprennent les auxiliaires, les déterminants, les pronoms, certains adverbes (non terminés 
en - ment), les prépositions et les conjonctions (Tréville, 2000). 
On distingue généralement deux types de développement du vocabulaire : 
l'acquisition et l'apprentissage. L'apprentissage est «un processus conscient qui implique 
une intention d 'apprendre» (Tréville, 2000, p. 80) se distinguant de l'acquisition qui 
s'avère être plus naturelle, plus inconsciente (Tréville, 2000). Lorsqu'on parle de 
développement du vocabulaire on réfère plus précisément à trois types de transformation du 
vocabulaire, soit la construction d'une nouvelle définition d 'un mot inconnu, le 
développement de son vocabulaire en corrigeant la définition que l'on s'était faite d'un mot 
ou le développement d'une définition d'un mot alors qu'il est utilisé dans un autre sens 
(Rapaport et Ehrlich, 1998). 
Il est possible de décrire le vocabulaire d'un individu selon deux éléments: la 
connaissance en profondeur et l'étendue du vocabulaire. Lorsque l'individu distinguera 
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certains sens et nuances d'un mot, on pourra dire que le mot est connu en profondeur 
(Nagy, 1988). Pour pouvoir s'exprimer avec justesse, il ne faut pas seulement connaître 
quelques mots en profondeur, il faut aussi en connaître un ensemble, l'étendue du 
vocabulaire (Nagy, 1988). 
Trois différentes positions peuvent expliquer le lien entre le vocabulaire et les 
habiletés linguistiques, dont la compréhension en lecture. La première position, position 
instrumentaliste, telle que décrite par Anderson et Freebody (1981), signale que la 
connaissance des mots individuels est ce qui permet la compréhension en lecture. En 
enseignement du vocabulaire, cette position met l'accent sur l'enseignement explicite du 
vocabulaire et l'exposition maximale aux nouveaux mots . Anderson et Freebody (1981) 
décrivent la deuxième position, position de l'aptitude, en soulignant que tous les individus 
sont exposés au même bassin culturel et linguistique, mais ce sont ceux qui bénéficient 
d'une rapidité d'esprit qui réussissent à apprendre le plus de significations de mots. C'est 
par cette même rapidité d'esprit que ces individus réussiront plus rapidement à comprendre 
du texte qui leur est présenté. Les défenseurs de cette théorie ne suggèrent aucun 
enseignement du vocabulaire puisque selon eux, cette agilité est héréditaire. La position 
propose tout de même de favoriser les expériences langagières pour développer l'habileté 
verbale des individus. Selon la troisième position, position de la connaissance, toujours 
expliquée par Anderson et Freebody (1981), la connaissance étendue et en profondeur de la 
culture est cmciale à la compréhension des textes . La connaissance du vocabulaire n ' est 
que le reflet de sa connaissance générale du monde. Dans l'enseignement du vocabulaire, 
on propose d' enseigner les différents mots de vocabulaire en relation avec les autres mots 
décrivant le concept étudié. N'enseigner qu'un des mots ou qu'une partie des mots sera 
inefficace puisque le concept entier n'est pas couvert et qu'une connaissance complète du 
concept ne sera pas atteinte. 
À titre de bilan, il convient de présenter les différentes stratégies d'enseignement du 
vocabulaire retenues pour la collecte de données qui sera effectuée dans le cadre de ce 
proj et et de préciser le jugement que portent certains experts en didactique de la lecture, 
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notamment Nagy (1988) et Giasson (2003), à l'égard de leur efficacité (voir Tableau 1). 
Les critères utilisés par Nagy (1988) et Giasson (2003) pour évaluer l'efficacité ou 
l'inefficacité des stratégies correspondent à ceux mis de l'avant par Stahl (1986), soit 
l' intégration, la répétition et l'utilisation signifiante du vocabulaire enseigné. 
Tableau 1 : Résumé de i'évaluation de l'efficacité des stratégies d'enseignement du vocabulaire 
effectuée par Nagy (1988) et Giasson (2003) 
Stratégies d ' enseignement du vocabula ire 
a) Enseigner aux é lèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire . 
b) Enseigner aux é lèves les règ les de formation des mots du français. 
c) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels que fo rce, 
former et fragilité. 
d) Demander aux é lèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nou veaux en les invitant 
explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
e) Activer les connaissances antérieures des é lèves avant de commencer les activités portant sur 
l'enseignement/apprentissage du vocabula ire. 
f) À partir de certa ins mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa dé finition et une image. 
g) Présenter un mot nouveau aux é lèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 
h) Enseigner la définit ion de nouveaux mots pour aider les é lèves à mieux lire. 
i) Privi légier l' enseignement des mots les plus fréquents du français. 
j) Recourir à l'é laboration de cartes sémantiques te lles que celle proposée dans l' exemple. 
k) Vivre des expé riences langagières concrètes avec les é lèves pour leur enseigner le vocabula ire. 
1) Créer des situations où les é lèves peuvent fa ire des j eux de rapidité en utilisant des cartes de vocabulaire 
(mot + défin ition + image). 
m)Donner aux é lèves une liste de mots et leur demander d 'en mémoriser l' orthographe. 
n) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en fai sant ressortir des s imilitudes et des diffé rences entre 
les diverses caractéristiques des mots. 
0) Donner aux élèves une lis te de mots à définir et leur demander de construire des phrases contenant 
chacun de ces mots. 
p) Inviter les é lèves à uti liser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 
q) Lors de l' enseignement explic ite du sens d ' un nouveau mot, présenter aux élèves les unités de sens qui 
composent ce mot : radica l, pré fi xe et suffixe. 
r) Enseigner d ifférents mots dans le cadre d'une approche thématique 
s) Demander aux é lèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du vocabula ire (drill) . Par 
exemple, leur demander d 'associer des mots à leur définiti on, associer les mots à une image, etc. 
t) Donner aux é lèves des dic tées contenant les mo ts qu' ils devaient étudier. 
u) Favoriser la lecture autonome en classe. 
v) Donn er des tests de vocabula ire chronométrés portant sur les nou veaux mots e t leur(s) définition(s). 
w) Enseigner aux é lèves comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un tex te à lire. 
x) Pour décrire des termes dont l' intensité varie ou distinguer les différents synonymes d ' un mot, demander 
aux é lèves de créer une éche lle linéaire. 
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Stratégies d'enseignement du vocabu laire 
z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions fi gées. X 
aa) Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leur(s) définition(s). X 
bb) Demander aux élèves d' étudier une liste de mots accompagnés de leur définition . X 
Note. Le classement résulte d'un classement validé auprès de trois juges experts en didactique du 
français. Ces stratégies sont ce lles qui ont été utili sées dans le questionnaire distribué aux participants à 
cette étude provenant du questionnaire de Konopak et Williams (1994) et du cadre théorique. 
2.2 VOCABULAIRE ET LANGUE SECONDE 
41 
Cette deuxième section se concentre sur les liens entre le vocabulaire et les langues 
secondes . Elle aborde plus spécifiquement le développement, la connaissance et 
l'enseignement du vocabulaire en langue seconde2 . 
Mais pourquoi s'intéresser à l'enseignement du vocabulaire en L2? C'est que pour 
une grande partie de la population sourde, le français est leur L2 alors que la LSQ est leur 
LI. En effet, il s'agit d 'un cas particulier de bilinguisme, celui d'une personne sourde qui 
communique en langue des signes, ici la langue des signes québécoise (LSQ), qui apprend 
à lire et à écrire en français (Burgat, 2009). En effet, les personnes sourdes rencontrent des 
difficultés dans leur apprentissage de l' écrit puisque le contexte de l'apprentissage et les 
différences linguistiques entre les deux langues en contact dans l'environnement 
linguistique de l'apprenant sourd du français écrit sont distincts (Burgat, 2009). Ainsi, il est 
important de considérer l'apprentissage du vocabulaire français des élèves sourds gestuels 
comme un apprentissage de L2. Comme la population des élèves sourds gestuels est celle 
visée dans le cadre de la présente étude, une certaine attention sera portée à l' enseignement 
2 Pour fac iliter la lecture de la présente étude, les expressions langue première et langue seconde seront 
dorénavant entrées sous la forme de leur abréviation mondialement reconnue, Ll et L2. 
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du vocabulaire en langue seconde bien que le MELS exige que le français soit enseigné aux 
élèves sourds avec les exigences de la LI. 
2.2.1 Développement du vocabulaire en L2 
L'apprentissage du vocabulaire en L2 se définit différemment de celui en LI. 
L'apprentissage est de nature distincte du fait que le sens d'une grande partie du 
vocabulaire à apprendre est déjà connu des individus (Watts-Taffe et Tmscott, 2000). 
Watts-Taffe et Tmscott (2000) soulignent que contrairement à l'apprentissage en LI, la 
majOlité des apprenants en L2, du moins les adultes et les adolescents, arrivent 
généralement avec un bagage de connaissances antérieures qui leur permet de faire 
plusieurs liens entre les mots de vocabulaire nouveaux en L2 et leur correspondance dans 
leur LI. Appel (1996) explique plus en détails les différences existant entre le 
développement du vocabulaire en LI ct en L2. En effet, il distingue trois différences 
majeures . La première différence réside dans les stades du développement cognitif de 
l'apprenant. En LI, l'apprenant passe par différents stades de développement cognitif ce 
qui lui permet d'apprendre la signification de mots de plus en plus complexes et de plus en 
plus abstraits au fil du temps, alors qu'en L2, les apprenants ont cette possibilité dès le 
début de leur apprentissage alors qu'ils sont habituellement assez âgés pour réaliser une 
telle tâche. La deuxième différence mise de l'avant par Appel (1996) est que l'apprenant de 
L2 possède déjà un système sémantique alors que l'apprenant de la LI doit le construire au 
fur et à mesure que son vocabulaire se développe. Posséder un système sémantique 
préalable à l'apprentissage d 'une langue comporte des avantages et des inconvénients. II est 
avantageux pour l 'apprenant lorsque les mots des deux langues ont une même signification, 
alors que c'est un inconvénient lorsque les deux mots ont des similarités et des différences. 
La troisième différence expliquée par Appel (1996) est que l'apprentissage d'une LI se fait 
tout naturellement alors que l'apprentissage de la L2 demande beaucoup plus d'efforts pour 
se constmire un lexique dans une langue étrangère. Chomsky (1972) explique quant à lui 
que cette différence s'explique par le fait que l'apprentissage d'une LI est inné. En effet, 
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selon lui, un dispositif d'acquisition du langage est présent chez chaque nourrisson. Ce 
dispositif est un ensemble de structures innées grâce auxquelles l'enfant analyse ce qu'il 
entend et en tire les règles grammaticales lui permettant de créer ses propres phrases. 
Au fil du temps, en apprentissage de la L2, le lexique de cette nouvelle langue se 
développe. L'apprenant développe-t-il un tout nouveau lexique? Est-ce que c'est son 
lexique de la LI qui se transforme pour devenir un lexique bilingue? Don, Gui et 
Machwhinney (2005) exposent les cinq modèles explicatifs des liens existant entre les 
lexiques de la LI et de la L2. De ces cinq modèles, deux expliquent que la LI et la L2 
possèdent chacune un lexique qui lui est propre, mais ces lexiques partagent tout de même 
certains liens permettant à l'apprenant de faire le pont entre ses connaissances antérieures 
(en LI) et ses nouveaux apprentissages (en L2). Don, Gui et Machwhinney (2005) 
expliquent aussi que deux autres modèles existent où l'on présente plutôt un lexique 
commun aux deux langues où les représentations sont plutôt neutres. On accède au sens des 
mots dans les deux langues par ce lexique neutre. Don, Gui et Machwhinney (2005) 
présentent un troisième type de modèles où les lexiques sont communs dans un lieu de 
stockage de l' information, mais où les liens qui unissent le lexique de la L1 et ce lieu de 
stockage sont plus forts que ceux entre la L2 et le lieu de stockage. N'étant pas satisfaits 
des différents modèles présentés, Don, Gui et Machwhinney (2005) ont développé le 
Modèle partagé (distribué) asymétrique (The shared (distributed) assymetrical mode!) par 
le biais de la réalisation de deux études. Ils proposent donc un modèle de lexique bilingue 
asymétrique. Dans ce modèle, il existe un système conceptuel qui est partagé par les deux 
lexiques (ou vocabulaires) chez les bilingues. Selon ce modèle, les différences entre les 
concepts représentés par les mots de chaque langue tendent à être de plus en plus précises, 
plus la L2 est connue en profondeur. Bien que le modèle propose un système conceptuel 
commun aux deux langues, il demeure qu'une tendance séparatiste existe. En effet, chaque 
langue conserve tout de même un système conceptuel qui lui est propre et qui est 













Figure 10. Représentation du Modèle partagé (distribué) asymétrique (Don, Gui et 
Machwhinney, 2005). 
Appel (1996) et Schmitt (2000) constatent qu'il manque de théorisation à l'égard des 
concepts rattachés au développement du vocabulaire en L2 et que les recherches portant sur 
le sujet sont en grande majorité descriptives. Ces auteurs ajoutent que la difficulté à 
produire de la théorie sur ce sujet réside dans le fait que plusieurs facteurs influencent la 
manière dont la L2 est apprise. Les facteurs influençant l'apprentissage du vocabulaire 
peuvent être à la fois des facteurs linguistiques et des facteurs extralinguistiques. Gerrits 
(2009) énumère les facteurs linguistiques, la difficulté ou facilité à prononcer les mots, la 
catégorie grammaticale des mots et les caractéristiques sémantiques des mots, ainsi que les 
facteurs extralinguistiques, âge, sexe, aptitude langagière, intelligence, la compétence en 
LI , style cognitif, personnalité, facteurs psychosociaux, les contacts avec la langue et 
l' instruction de l'apprenant. 
Schmitt (2000) discute aussi du fait que l'apprentissage du vocabulaire en L2 est 
progressif, mais aussi régressif puisque l'apprenant peut faire des oublis. En effet, dans 
l'apprentissage d'une L2, les oublis sont plus fréquents qu'en LI puisque la pratique peut 
en être moins régulière. L'oubli fait partie de l' apprentissage et les oublis apparaîtront 
jusqu'à ce que les mots soient « fixés » dans la mémoire de l'apprenant (Schmitt, 2000). 
Même après s'être «fixés », les mots peuvent être oubliés si la pratique n'est pas assez 
fréquente. Il est plus facile d' oublier le sens de mots de notre vocabulaire réceptif que de 
notre vocabulaire réceptif/expressif (Schmitt, 2000). 
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Lorsqu'on s'intéresse au bilinguisme, en particulier, on remarque que le bilinguisme 
peut se présenter sous différentes formes. D'abord, il est primordial de distinguer le 
bilinguisme coordonné du bilinguisme composé. Le bilinguisme coordonné est celui où les 
deux langues coexistent en restant séparées l'une de l'autre où la personne bilingue agit 
comme un natif dans chacune des langues, il n'y a donc pas de LI ou de L2 (Dubuisson et 
Rancourt, 1999). Pour le bilinguisme coordonné, une des deux langues reste la langue 
première où la majorité des traitements lexicaux sont réalisés, alors que la langue seconde 
est activée aux plans superficiels de la production et de la compréhension (Dubuisson et 
Rancourt, 1999). On peut aussi distinguer le bilinguisme selon le moment d'apparition de la 
L2 dans la vie de l'apprenant. On oppose le bilinguisme tardif où l'apprentissage de la L2 
survient après la période critique de développement du langage au bilinguisme précoce, qui 
survient plus tôt. Ainsi, l'apprentissage du vocabulaire de la L2 sera influencé largement 
par la manière dont la L2 est apprise, soit en contexte de bilinguisme ou simplement dans 
l'apprentissage d'une autre langue. 
Dans une perspective éducative, Hatch et Brown (2000) décrivent quant à eux cinq 
étapes d'acquisition du vocabulaire en L2: a) rencontrer de nouveaux mots; b) avoir une 
image claire de la forme visuelle ou orale du mot, ou conjointement de sa fonne visuelle et 
orale; c) apprendre le sens du mot; d) se remémorer le lien entre la forme du mot et sa 
signification et e) utiliser le mot. Hatch et Brown (2000) expliquent que bien qu'un large 
éventail de stratégies, d'activités et de techniques d'enseignement du vocabulaire soient 
utilisées à chaque étape, il semble que les apprenants de la L2 aient besoin de passer par ces 
cinq étapes pour développer une compréhension complète des mots qu'ils veulent 
apprendre. 
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2.2.2 Connaissance du vocabulaire en L2 
Plusieurs chercheurs, notamment Channell (1988), Gu (1994) et Nation (2001) se 
sont penchés sur les raisons qui font qu'un individu connaît complètement un mot de 
vocabulaire en L2, mais ne s'entendent pas sur les critères précis d'évaluation. Channell 
(1988) définit donc la connaissance du vocabulaire en L2 comme étant un mot de la L2 qui 
peut être reconnu et compris tant en contexte que hors contexte, et qui peut être utilisé 
naturellement et de manière appropriée à chaque situation. Gu (1994) explique que les 
connaissances minimales du vocabulaire qui doivent être connues par les apprenants de la 
L2 sont la forme du mot, le sens du référent et le comportement syntaxique de base des 
mots. Pour que la connaissance soit complète, Gu (1994) résume qu'elle doit plutôt 
comporter les éléments suivants: forme et structure du mot, le sens sémantique, affectif et 
pragmatique du mot, les comportements syntaxiques du mot, la fréquence d'apparition dans 
le discours régulier, ainsi que les mots avec lesquels il s'associe. Nation (2001) explique 
quant à lui que pour atteindre une connaissance complète du vocabulaire les apprenants 
doivent connaître les différents éléments suivants: les formes du mot (forme orale, forme 
écrite et les parties du mot), le sens du mot (le sens et la forme, les concepts et référents, les 
associations) et l'utilisation du mot (les fonctions grammaticales, les expressions, les 
contraintes de l'utilisation). Pour les besoins de ce travail, la définition de Channell (1988) 
a été retenue parce qu'elle a été jugée à la fois simple et complète. 
2.2.3 Enseignement du vocabulaire en L2 
Lûrsqu'un nouveau mot est rencontré en L2 et que son concept est aussi nouveau 
pour l 'apprenant, les stratégies les plus utiles sont celles qui donnent des exemples et des 
contre-exemples, qui sont graphiques et qui permettent aux élèves de rencontrer 
fréquemment ce mot (Watts-Taffe et Truscott; 2000). Bref, les stratégies les plus efficaces 
sont celles qui respectent les principes fondamentaux de l'enseignement du vocabulaire et 
les caractéristiques d'un enseignement efficace du vocabulaire de la LI puisque le concept 
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doit être enseigné dans son entièreté. Ainsi, malgré la langue utilisée dans l'enseignement 
(LI ou L2), l'enseignement du vocabulaire semble respecter les mêmes critères d'efficacité. 
Tout enseignement du vocabulaire n'est pas seulement planifié. II est possible qu'en 
rencontrant un mot lors d'une leçon, qu'un enseignement du sens de ce mot soit 
souhaitable, mais qu'il n'ait pas été planifié. Pour contourner cet obstacle, Seal (1991) 
suggère d'utiliser la «3C's technique - convey, check and consolidate», qu'on pourrait 
traduire en français 3 par la « Stratégie EVC - évoquer, vérifier et consolider». Selon lui, il 
faut d'abord évoquer le sens du mot à l'aide de différentes stratégies selon la situation, puis 
vérifier la compréhension des élèves et finalement, consolider la compréhension des élèves 
(Seal , 1991). 
Comme l'apprentissage du vocabulaire est une activité intellectuelle qui peut être 
réalisée dans plusieurs langues, bon nombre de stratégies préalablement énumérées dans 
l' enseignement du vocabulaire en LI (ex : cartes sémantiques, deviner le mot du contexte, 
l'analyse des parties des mots (préfixe/suffixes), etc.) se retrouvent aussi dans les stratégies 
d 'enseignement du vocabulaire en L2. Ainsi, pour éviter une répétition, seules les stratégies 
d 'enseignement du vocabulaire qui sont largement utilisées en L2 et qui diffèrent de celles 
proposées en LI seront abordées ici. 
1. Enseignement direct des collocations et des expressions imagées : II faut enseigner 
directement aux élèves les expressions figées de la langue seconde (Hsu, 2006; Wei, 1999). 
Plus précisément, Hsu (2006) suggère d'intégrer les collocations, les propositions lexicales, 
les expressions idiomatiques, les expressions à sens fixe ou semi-fixe et les mots composés 
à leur enseignement habituel du vocabulaire. Hsu (2006) précise que ces expressions sont 
très courantes dans le discours en LI ce qui signifie qu'en apprenant le sens de ces diverses 
expressions, l'apprenant comprendra plus facilement les communications élaborées par des 
gens de LI. 
3 Traduction libre du titre par l ' auteure. 
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2. Étudier les faux-amis de la LI et de la L2 : En enseignant le sens des faux-amis qui 
sont similaires ou distinctifs, cela développe le vocabulaire des élèves et leur permet une 
meilleure compréhension des textes lus (Schmitt et McCarthy, 1997). 
3. Étudier l'orthographe des mots: Enseigner l'orthographe d'un mot nouveau pour 
s 'assurer que les élèves retierment bien l'épellation correcte du mot (Schmitt et McCarthy, 
1997). 
4. Cartes mémoire: Utilisation de cartes mémoire pouvant contenir le mot, son 
image, un synonyme et/ou sa traduction pour faciliter l'apprentissage du vocabulaire 
(Schmitt et McCarthy, 1997). 
5. Encourager les élèves à utiliser les dictionnaires: Encourager les élèves à utiliser 
les dictionnaires pour découvrir la traduction ou la définition du mot inconnu (Schmitt et 
McCarthy, 1997). 
6. Enseigner les mots de listes prédéterminées: Enseigner les mots les plus fréquents 
de la langue facilite le développement du vocabulaire des élèves (Hsu, 2006). Il demeure 
évident qu'il faut s'assurer que les mots présentés, bien que fréquents, soient des mots 
inconnus ou insuffisamment connus des apprenants, sans quoi il n 'y aura pas 
d'apprentissage. On peut supposer qu'opter régulièrement pour des mots que les élèves 
risquent très peu de rencontrer dans leurs lectures ou lors des situations de communication 
orales auxquelles ils sont exposés dans l'accomplissement de leurs tâches quotidiennes 
s'avère plutôt inefficace, surtout si le bagage de mots fréquents possédé par les élèves 
demeure peu étendu. Il est en effet justifié de supposer que la compréhension du sens des 
mots qui feront partie des conversations auxquelies ds participeront ainsi que des lectures 
qu'ils seront appelés à faire pourra engendrer des effets bénéfiques sur le niveau de 
compréhension qu ' ils atteindront lors de la réalisation de ces activités. 
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Principes fonda mentaux de l'enseignement du vocabulaire en L2 
Les principes fondamentaux d'enseignement du vocabulaire énumérés par Hsu 
(2006) sont très semblables à ceux élaborés par Blachowicz et Fisher (2000) pour la LI , 
même si certaines différences peuvent toutefois être retrouvées. Voici les sept principes de 
Hsu (2006) : 
1) exposition aux mots dans des contextes significatifs et dans des activités reliées 
aux quatre habiletés de base (lecture, écriture, écoute et expression). 
2) établissement de liens entre les mots nouveaux et les mots connus 
3) explications riches et détaillées de chaque mot (décrire les sens du mot, donner des 
informations quant aux collocations reliées à ce mot, etc.) 
4) utilisation de stratégies variées 
5) exposition répétée aux mots 
6) participation active des élèves dans le processus d'apprentissage 
7) utilisation de liste personnelle de vocabulaire 
En effet, les cinq caractéristiques de l'enseignement efficace décl1tes pour la LI se 
retrouvent dans cette liste de principes fondamentaux à respecter. Les sept principes sont 
plus détaillés que les cinq caractéristiques établies, mais n'apportent aucun nouvel élément 
à respecter pour fournir aux élèves un enseignement du vocabulaire de qualité. Ainsi, pour 
que les différentes stratégies proposées s'avèrent efficaces pour enseigner le vocabulaire 




L'apprentissage du vocabulaire en L2 se définit différemment de celui en LI puisque 
sa nature est distincte du fait que le sens d'une grande partie du vocabulaire à apprendre est 
déjà connu des individus (Watts-Taffe et Truscott, 2000). Trois différences majeures 
existent dans l' apprentissage du vocabulaire en LI et en L2 : la présence ou l'absence de 
stades de développement cognitif, l'absence ou la présence d'un système sémantique 
préalable et l'apprentissage de la LI est naturelle alors que celle de la L2 demande de 
nombreux efforts (Appel, 1996). Bien sûr, la facilité ou la difficulté à apprendre une langue 
dépend du moment à laquelle la langue est apprise et des capacités langagières de 
l'apprenant. Plusieurs modèles tentent d'expliquer comment le lexique de l'apprenant 
évolue tout au long de son apprentissage d'une L2 (Don, Gui et Machwhinney, 2005). 
Certains modèles proposent le développement d'un lexique unique et bilingue alors que 
d'autres soutiennent qu 'un second lexique vient s'adjoindre au lexique appartenant à la LI 
(Don, Gui et Machwhinney, 2005). Le modèle partagé (distribué) asymétrique de Don, Gui 
et Machwhinney (2005) prétend quant à lui que chaque langue possède son lexique, mais 
qu'en plus, s'adjoint un lieu où des éléments communs aux deux langues sont entreposés 
dans la mémoire, mais où l'accès est plus simple en LI qu'en L2. 
Tant Appel (1996) que Schmitt (2000) stipulent qu'il existe un manque d'infonnation 
sur le développement du vocabulaire en L2. Comme plusieurs facteurs influencent 
l'apprentissage de la langue seconde, il devient alors très difficile de produire de la théorie 
sur le développement du vocabulaire en contexte d'apprentissage d 'une langue seconde. 
Les facteurs linguistiques sont: la difficulté ou facilité à prononcer les mots, la catégorie 
grammaiÎca ie des mots et ies caractéristiques sémantiques des mots (Gerrits, 2ûû9). Les 
facteurs extralinguistiques sont, quant à eux, l'âge, le sexe, l'aptitude langagière, 
l' intelligence, la compétence en LI , le style cognitif, la personnalité, les facteurs 
psychosociaux, les contacts avec la langue et l'instruction de l'apprenant (Gerrits, 2009). 
Channell (1988) définit la connaissance du vocabulaire en L2 comme étant un mot de la 
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L2 qui peut être reconnu et compris tant en contexte que hors contexte, et qui peut être 
utilisé naturellement et de manière appropriée à chaque situation. 
Bien que bon nombre de stratégies préalablement énumérées dans l'enseignement du 
vocabulaire en LI (ex: cartes sémantiques, deviner le mot du contexte, l'analyse des 
parties des mots (préfixes/suffixes), etc.) s'appliquent aussi dans l'enseignement du 
vocabulaire en L2, certaines stratégies découlant spécifiquement de l'apprentissage du 
vocabulaire en L2 peuvent également être mises en évidence: l'enseignement direct des 
collocations et des expressions imagées, l'étude des faux-amis de la LI et de la L2, l'étude 
de l'orthographe des mots, les cartes mémoire, l'utilisation de dictionnaires unilingues ou 
bilingues et l'enseignement de mots provenant de listes prédéterminées. Finalement, on 
retrouve, en enseignement du vocabulaire en L2 une liste de sept principes fondamentaux à 
appliquer pour donner un enseignement de qualité qui ressemblent grandement à ceux de la 
LI de Blachowicz et Fisher (2000). Les sept principes fondamentaux sont: 1) l'exposition 
aux mots dans des contextes significatifs et dans des activités reliées aux quatre habiletés 
de base (lecture, écriture, écoute et expression) ; 2) l'établissement de liens entre les mots 
nouveaux et les mots connus; 3) les explications riches et détaillées de chaque mot (décrire 
les sens du mot, donner des informations quant aux collocations reliées à ce mot, etc.) ; 4) 
l'utilisation de stratégies variées; 5) l'exposition répétée aux mots; 6) la participation 
active des élèves dans le processus d'apprentissage; et 7)I'utilisation de listes personnelles 
de vocabulaire (Hsu, 2006). 
2.3 VOCABULAIRE ET SURDITÉ 
Le vocabulaire est clairement vu comme une dimension importante de la lecture chez 
les sourds (DeVilliers et Pommerantz, 1992; Lasso et Davey, 1987; Paul, 1996, 1998). Le 
développement du vocabulaire chez les élèves sourds a fait l'objet de plusieurs études 
réalisées dans une perspective médicale de réadaptation qui quantifient l'étendue du 
vocabulaire d'élèves sourds oralistes et gestuels, appareillés ou portant un implant 
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cochléaire (Alegria, 1999; Duchesne, 2008; Le Normand, 2004). Ces études tentent 
d'expliquer le processus d'apprentissage du vocabulaire, surtout en bas âge, soit avant 
l'entrée scolaire. Lorsqu'on s'intéresse au vocabulaire des écoliers sourds, on retrouve 
quelques recherches qui, elles aussi, se sont intéressées à quantifier ou à décrire le 
vocabulaire des élèves sourds (Kyle et Harris, 2006; Traxler, 2000). Il est très intéressant de 
connaître la constitution ou même le nombre de lexies connues par les individus sourds. 
Cependant, en éducation, on retrouve beaucoup moins de recherches dans le domaine du 
vocabulaire que dans celui de la conscience phonologique et de la fluidité, par exemple 
(Schirmer et McGough, 2005). Ces mêmes auteurs mentionnent que bien que la littérature 
contienne de nombreux articles théoriques et d'opinion sur l'importance du vocabulaire 
pour les personnes sourdes, très peu de recherches expérimentales existent sur le sujet. 
À juste titre, Luckner et Cooke (2010) ont réalisé une étude afin d'identifier et de 
faire le bilan des recherches réalisées auprès d'élèves sourds entre 1967 et 2008. Ils n'ont 
recensé que cinq études interventionnistes reliées au vocabulaire. Dans les faits, les cinq 
études trouvées traitent de l'apprentissage du vocabulaire des poupons et des jeunes 
enfants. Aucune étude ne portait précisément sur l'enseignement du vocabulaire à des 
élèves d'âge scolaire. Ils ont fait un inventaire de 41 études à partir des banques de données 
Sage, PsychINFO, Ebsco Host, ComDisDome-CSA, Wilson Web-Education Full Text, 
Google Scholar et le site web qui permet de faire de la recherche dans les différentes revues 
de l'American Speech-Language-Hearing Association (ASHA) en utilisant les termes deaf 
(et tous ses dérivés, soit hard-of-hearing, hearing impaired, etc.), vocabulary et semantics. 
Bien qu'aucune étude n'avait comme objectif principal l 'enseignement du vocabulaire, ils 
font un bilan dans lequel ils soulignent les éléments en lien avec l'enseignement du 
vocabulaire aux élèves sourds qu'ils ont pu retrouver ici et là dans les différentes études: 
a) deux études suggèrent d'enseigner aux élèves l'organisation sémantique et 
les concepts sémantiques, 
b) deux études soulignent aussi l'importance d'enseigner aux élèves les mots 
les plus fréquents de la langue, 
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c) deux études suggèrent d'enseigner aux élèves à inférer pour aider à leur 
développement du vocabulaire, 
d) deux études suggèrent d'enseigner le sens de mots nouveaux pour faciliter 
l'apprentissage du vocabulaire des élèves sourds, 
e) deux études recommandent l'utilisation de la stratégie des mots-clés dans 
des exemples riches et explicites. 
Luckner et Cooke (2010) soulignent eux aussi le nombre restreint de recherches 
scientifiques portant sur les interventions en enseignement du vocabulaire auprès des élèves 
sourds gestuels. Voici tout de même un résumé succinct des études, que nous avons 
trouvées, qui traitent de l'enseignement du vocabulaire à une population sourde gestuelle. 
2.3.1 Apprentissage du vocabulaire selon le contexte de lecture 
DeVilliers et Pomerantz (1992) ont réalisé une recherche qui a pour but d'évaluer 
l'utilisation du contexte de la lecture par les élèves sourds, dans l'apprentissage de 
nouveaux mots de vocabulaire, et de mettre en évidence les facteurs pouvant influencer ce 
processus. Pour atteindre le but de cette recherche, deux études distinctes ont été créées. La 
première étude est constituée de 30 élèves sourds oralistes d'une école secondaire âgés 
d 'entre 12 et 19 ans dont 26 élèves sont sourds profonds. Dans la deuxième étude, 36 
élèves, 31 sourds profonds et cinq ayant une surdité moyenne, âgés d'entre 11 et 15 ans 
prennent part à l'étude. Des 36 élèves, 21 vont à l 'école oraliste et les 15 autres élèves vont 
à l'école qui privilégie la communication totale comme mode de communication. Les deux 
études utilisent la même procédure. En pré-test, les élèves doivent donner la définition, la 
connotation générale et la catégorie grammaticale qu'ils accordent à 30 différents mots : 10 
noms, 10 adjectifs et 10 verbes. Par exemple, si le mot chaton leur avait été présenté, les 
élèves auraient dû donner une définition telle que le chaton est le bébé du chat et de la 
chatte, et mentionner que le mot chaton a davantage une connotation positive que négative 
54 
et qu ' il s'agit d'un nom. Ensuite, ils doivent trouver dans quelle phrase, le mot est bien 
utilisé grammaticalement. Dans l'expérimentation en elle-même, les élèves reçoivent 
différents textes dont le contexte est pauvre, riche ou explicite contenant un mot nouveau 
pour les élèves. À l'aide de ces différents contextes, les élèves doivent répondre aux quatre 
mêmes tâches que dans le pré-test soit donner une définition dénotée ou une connotation, 
trouver la classe de mot et sélectionner la phrase dans laquelle le mot est bien utilisé 
grammaticalement. 
Les résultats des deux études tendent à démontrer que les lecteurs moins performants, 
tant oralistes que gestuels, ont de la difficulté à reconnaître le sens des mots même en 
situation de contexte explicite. Par contre, les lecteurs plus performants sont capables de 
trouver une définition partielle des mots en contextes riches et explicites. Ces habiletés sont 
fortement corrélées au niveau de compréhension des élèves. Les auteurs commentent les 
résultats en mentionnant que plusieurs élèves sourds sont pris dans un cercle vicieux: leur 
vocabulaire pauvre ainsi que leurs pauvres stratégies et habiletés de lecture limitent leur 
compréhension en lecture qui , à son tour, limite leur capacité à acquérir un vocabulaire 
adéquat à partir du contexte. Bien que les élèves sourds ont très rarement accès au sens des 
mots via le contexte de lecture, l'auteur recommande de poursuivre la recherche en ce sens. 
Il compare l'enseignement direct des mots à verser une goutte d'eau dans un vase plein. On 
peut poser l 'hypothèse que les élèves ayant un vocabulaire pauvre ont aussi des 
connaissances antérieures limitées ce qui restreint leurs capacités à tirer le sens des mots du 
contexte d'un texte à lire. 
2.3.2 Apprentissage des différents sens des mots 
Par l'entremise d'une étude portant sur la connaissance des mots polysémiques par 
les élèves sourds, Paul (1987) a tenté d'évaluer la compréhension de mots à deux sens de 
33 élèves sourds d'une école publique Spéciale américaine, de manière à fournir des 
renseignements susceptibles d'orienter l'enseignement du vocabulaire auprès de cette 
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clientèle. Les 33 élèves sourds profonds ayant participé à l'étude sont âgés d'entre 10 et 13 
ans. Le ratio d'élèves oralistes et gestuels est de un pour trois. Les différents buts de cette 
étude sont: (1) d'évaluer la connaissance des deux sens des mots polysémiques des élèves 
sourds et (2) de fournir les implications de ces résultats pour l'enseignement du vocabulaire 
à cette clientèle. L'instrument utilisé pour atteindre le premier but de l'étude est un 
questionnaire composé de 60 items. Dans les 15 premiers items, l'élève doit encercler 
l'image correspondant à un des sens du mot présenté. Dans les 45 derniers, il doit encercler 
les deux images qui correspondent aux deux sens du mot présenté. 
Les résultats sont clairs. Les élèves qui ne connaissent qu'un seul sens au mot 
présenté comprennent généralement le sens premier ou concret du mot. Aussi, connaître 
deux sens d'un mot est une tâche beaucoup plus difficile que de connaître un seul sens au 
mot. L'âge n'a eu aucun impact sur la connaissance des différents sens d'un mot. En se 
basant sur les résultats trouvés dans cette étude, il est clair que les enfants sourds ont de la 
difficulté avec les mots polysémiques, ce qui signifie que les élèves sourds n'ont pas une 
connaissance en profondeur des mots. 
Selon Paul (1987), l'enseignement du vocabulaire pour la clientèle sourde devrait 
donc se concentrer sur l'enseignement des concepts pris en entier. Il faut les amener à 
approfondir et à dépasser leur connaissance des mots. L'auteur suggère l'utilisation de 
différentes fonnes d'élaboration sémantique comme stratégies efficaces d'enseignement du 
vocabulaire. Il suggère aussi un plan en trois étapes pour bien enseigner les mots 
polysémiques : 1) activer et enrichir les connaissances antérieures des élèves; 2) développer 
des activités où les élèves pourront appliquer leurs nouvelles connaissances reliées aux 
mots ; 3) fournir aux élèves une variété de contextes naturels et significatifs où ils pourront 
rencontrer de nouveaux mots et des mots familiers. 
Paul et Gustafson (1991) ont, eux aussi , étudié les mots polysémiques, mais dans une 
étude de plus grande envergure cette fois-ci. Le but de leur étude est d ' évaluer la 
compréhension de mots polysémiques que l'on retrouve fréquemment dans les textes 
d ' individus sourds et entendants, en utilisant un test de vocabulaire imagé. Les auteurs ont 
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donc rencontré 42 élèves entendants, âgés d'entre huit et Il ans, et 42 élèves sourds, âgés 
d'entre 10 et 18 ans, dont le niveau de lecture est similaire. Les auteurs tentent de répondre 
à cinq questions spécifiques de recherche: 1) Y a-t-il une différence dans les scores 
obtenus par les deux groupes dans leur connaissance d'un ou de deux sens appartenant à 
des mots? 2) Est-ce que la compréhension d'un ou de deux sens des mots s'améliore avec 
l'âge? 3) Est-ce que la compréhension des deux sens d'un mot polysémique est plus 
difficile que celle d'un mot qui a un seul sens? 4) Est-ce que le sens commun ou de base 
des mots est plus souvent sélectionné que le sens secondaire ou moins commun du même 
mot? 5) Y a-t-il une relation entre la compréhension de mots polysémiques et la 
compréhension en lecture? Pour répondre à toutes ces questions, on soumet aux 84 élèves 
un questionnaire construit exactement comme celui de Paul (1987) . Les 60 items présentés 
aux élèves se divisent en deux catégories: dans les 15 premiers items on demande à l'élève 
d'encercler l' image cOITespondant à un des sens du mot présenté alors que dans les 45 
autres items on leur demande d'encercler les deux images qui correspondent aux deux sens 
du mot présenté. Les élèves entendants sont tous rencontrés en même temps tandis que les 
élèves sourds sont rencontrés par groupe de quatre ou cinq. Aucune limite de temps n 'est 
imposée aux élèves. De plus, toutes les consignes sont lues et signées aux élèves selon leurs 
besoins. 
La performance des élèves entendants a été supérieure à celle des élèves sourds tant 
par rapport à la sélection d'un ou des deux sens des mots polysémiques. Par contre, lorsque 
les élèves doivent donner un seul sens au mot, les sourds, comme les entendants, ont choisi 
le sens premier ou le sens le plus commun des différents mots présentés . De plus, aucun 
score des deux groupes ne se différencie de manière significative avec l' âge. Finalement, 
pour les deux groupes, la capacité à sélectionner les deux sens des mots polysémiques est 
cOITélée au niveau de compréhension en lecture. Il apparaît donc évident, pour les auteurs, 
qu'une attention particulière devrait être portée à l'enseignement des mots polysémiques 
fréquents. Les auteurs suggèrent d'enseigner en profondeur les mots, ce qui permet 
d' aborder la variété des sens d 'un mot, les nuances et les concepts qui lui sont reliés. Paul 
et Gustafson (1991) terminent en soulignant l ' importance d'avoir des pratiques éducatives 
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d ' enseignement du vocabulaire qui respectent les concepts d'intégration, de répétition et 
d'utilisation signifiante. 
2.3.3 Bilan 
En somme, aucune étude interventionniste reliée à l'enseignement du vocabulaire n'a 
été répertoriée dans les 50 dernières années (Luckner et Cooke, 2010). Par contre, Luckner 
et Cooke (2010) font un bilan des conseils relatifs à l'enseignement du vocabulaire qui se 
retrouvent dans diverses études: enseigner aux élèves l'organisation sémantique et les 
concepts sémantiques, enseigner aux élèves les mots les plus fréquents de la langue, 
enseigner aux élèves à inférer pour aider à leur développement du vocabulaire, enseigner le 
sens de mots nouveaux pour faciliter l'apprentissage du vocabulaire des élèves sourds, et 
utiliser la stratégie des mots-clés dans des exemples riches et explicites. Les résultats des 
études de DeviIIiers et Pommerantz (1992) tentent de montrer que les lecteurs moins 
compétents ont de la difficulté à découvrir le sens des mots, et ce, même en situation de 
contexte explicite. Par contre, les lecteurs plus compétents sont capables de trouver une 
définition partieIIe des mots en contextes explicites et riches. Selon Devilliers et 
Pommerantz (1992) plusieurs élèves sourds ayant des difficultés en lecture sont pris dans 
un cercle vicieux: leurs pauvres connaissances en vocabulaire ainsi que leurs difficultés à 
utiliser les stratégies d'apprentissage autonome du vocabulaire limitent leur compréhension 
en lecture qui, à son tour, limite leur capacité à acquérir un vocabulaire adéquat du 
contexte. Selon les études de Paul (Paul, 1988; Paul et Gustafson, 1989), la performance 
des élèves entendants a été supérieure à celle des élèves sourds par rapport à la sélection 
d 'un ou des deux sens des mots polysémiques. Par contre, lorsque les élèves doivent donner 
un seul sens au mot, les sourds comme les entendants ont choisi le sens le plus commun des 
différents mots présentés. Pour les auteurs, il est important de porter une attention 
particulière à l'enseignement des mots polysémiques fréquents et d'enseigner en 
profondeur les mots , ce qui permet d'aborder la variété des sens d'un mot, les distinctions 
et les idées qui y sont reliées. Ils concluent en soulignant l'importance d'avoir des pratiques 
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éducatives d'enseignement du vocabulaire qui respectent les concepts d'intégration, de 
répétition et d'utilisation signifiante élaborés par Stahl (1986). 
2.4 VOCABULAIRE, CROYANCES ET PRATIQUES ÉDUCATIVES 
Alors que les différentes composantes de l'enseignement du vocabulaire ont été 
décrites, il est maintenant possible de décrire comment, dans la réalité des classes, 
l 'enseignement du vocabulaire est vécu, en décrivant les pratiques éducatives des 
enseignants. Comme les croyances des enseignants influencent grandement leurs pratiques 
(Westwood, et al. , 1997), il importe tout autant de s'informer sur ce thème. D'abord, il 
apparaît pertinent de définir ces deux éléments. 
Il est plutôt difficile de définir précisément les croyances des enseignants, puisque 
plusieurs définitions existent (Pajares, 1992). La définition des croyances ùes enseignanls 
qui a été retenue est celle élaborée par Chong, Wong et Lang (2005) qui veut que les 
croyances des enseignants représentent un concept complexe qui est associé à leurs 
attitudes, leurs attentes et leurs expériences personnelles. Clark (1988) précise les différents 
aspects sur lesquels les enseignants ont des croyances: leurs élèves, la matière qu ' ils 
enseignent, leurs rôles et responsabilités et leurs actions. Rimm-Kaufman et coll. (2006) 
expliquent de manière encore plus détaillée ce que sont les croyances des enseignants. 
Les croyances des enseignants (1) sont basées sur un jugement, une évaluation, 
des valeurs et ne sont pas nécessairement fondées sur des faits, (2) guident leur 
réflexion, leur prise de décision et leur comportement en classe, (3) peuvent 
être inconscientes [ ... ], (4) sont à la croisée entre la vie professionnelle et 
personnelle [ ... ], (5) deviennent de plus en plus personnelles et riches grâces 
aux diverses expériences d'enseignement, (6) peuvent interférer dans les efforts 
pour changer des pratiques éducatives, et (7) peuvent être biaisés et peuvent 
guider la réflexion et les actions. Rimm-Kaufman et coll. (2006, p. 143) 
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Alors que les croyances des enseignants sont définies, voici la définition des 
pratiques éducatives qui a été retenue. Les pratiques éducatives, telles que définies par 
Legendre (2005, p.1066), sont des pratiques qui « assure[nt] effectivement le 
développement d'un élève, qui permet[tent] la réussite de ses apprentissages ». Ce dernier 
donne une seconde définition des pratiques éducatives cette fois plus spécifique: « Pratique 
de l'Agent qui vise l'éducation et la formation de Suj ets dans le cadre cl 'une situation 
pédagogique.» Les pratiques éducatives sont donc les nombreuses pratiques des 
enseignants qui assurent le développement des élèves dans différentes situations 
d ' enseignement. 
Selon Westwood et coll. (1997), les croyances des enseignants peuvent jouer un rôle 
déterminant dans les stratégies qu'utiliseront ou non les enseignants dans leur pratique 
enseignante. Phipps et Borg (2009) se sont quant à eux penchés plus précisément sur les 
croyances des enseignants de langue, en remarquant également que les croyances ont une 
large influence sur les décisions pédagogiques des enseignants, qu'elles auront une 
incidence sur ce qu'ils retiendront de leur cours universitaire et qu'elles sont profondément 
enracinées et résistantes aux changements. À cet effet, ils résument que les croyances 
1) peuvent être largement influencées (positivement ou négativement) par l'expérience 
personnelle d'apprentissage de l'enseignant et sont bien établies avant même l'entrée à 
l'université, 2) agissent comme un filtre à travers lequel les enseignants interprètent les 
nouvelles informations et leur expérience, 3) peuvent avoir plus de poids que l'éducation 
qu'ils reçoivent en enseignement dans leur enseignement quotidien en classe, 4) peuvent 
exercer une influence à long terme sur leurs pratiques éducatives, 5) en même temps, ne 
sont pas toujours reflétées dans leurs pratiques éducatives et 6) ont une interaction 
bidirectionnelle avec leur expérience d'enseignement (c'est-à-dire que leurs croyances 
influencent leurs pratiques qui à leur tour peuvent également influencer leurs croyances). 
Bien qu'elles aient une influence importante sur l'enseignement, il ressüli, de 
nombreuses études (Phipps et Borg, 2009; Wi1cox-Herzog, 2002) dont deux portant 
spécifiquement sur les croyances reliées à l'apprentissage et à l'enseignement du 
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vocabulaire (Hedrick, Hannon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994) que les 
croyances des enseignants ne sont pas toujours constantes avec les pratiques éducatives. 
Dans les faits, Fang (1996) explique que deux différentes hypothèses ont été 
développées par les recherches portant sur l'existence des liens entre les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants. La première hypothèse, la thèse de la cohérence, est 
celle selon laquelle il existe bel et bien des liens entre les croyances et les pratiques. La 
deuxième hypothèse, la thèse de l'incohérence, est celle selon laquelle on ne peut pas 
établir de liens évidents entre les croyances et les pratiques. Selon cette thèse, deux 
différents diagnostics d'incohérence sont possibles. D'abord, une partie des recherches ne 
trouvent aucun lien entre les croyances et les pratiques éducatives ce qui implique 
nécessairement qu'il y a incohérence entre les croyances et les pratiques. Puis, une autre 
partie des recherches en arrive à la conclusion que seuls certains liens existent entre les 
croyances et les pratiques. Ainsi, les croyances et les pratiques éducatives correspondantes 
sont incohérentes puisqu'elles ne sont pas toutes reliées. 
L' étude de Phipps et Borg (2009) s'est penchée plus particulièrement sur l'inéquation 
entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants de langues. Ils préfèrent 
nommer cette inéquation ou incohérence, tension. L'objectif de leur étude était de 
découvrir les raisons qui motivaient les enseignants à faire des choix différents de leurs 
croyances. Pour y arriver, ils ont fait diverses séances d'observations et d'entrevues, étalées 
sur un période de 18 mois, auprès de trois enseignants d' angiais iangue étrangère d 'une 
université turque. Ils ont questionné les enseignants sur leurs croyances et ont observé leurs 
pratiques de classe relatives à l'enseignement de la grammaire. Ils ont trouvé quatre 
raisons motivant les enseignants à ne pas mettre en pratique leurs croyances qu'ils 
expliquent ainsi (le X et le Y représentent des positions divergentes) : 
• Je crois en X, mais mes élèves s'attendent à ce que je Y. 
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• Je crois en X, mais mes élèves performent mieux lorsque je Y. 
• Je crois en X, mais le programme d'enseignement me demande de Y. 
• Je crois en X, mais les élèves sont motivés par Y 
Ainsi, 1) les attentes des élèves, 2) la performance des élèves, 3) les exigences du 
programme d'enseignement et 4) la motivation des élèves sont quatre raisons pouvant 
expliquer les tensions qui existent entre les croyances et les pratiques des enseignants. 
Dans le monde de l'enseignement aux élèves sourds, nous n'avons recensé qu'une 
seule étude portant sur la comparaison des croyances et des pratiques éducatives des 
enseignants travaillant auprès d'élèves sourds. Dans les faits, l'étude de Reed (2003) a suivi 
cinq enseignants itinérants et leurs 15 élèves sourds. L'étude répond aux quatre questions 
suivantes: 1) Quelles sont les croyances des enseignants itinérants travaillant auprès 
d'élèves sourds et malentendants face au développement de la littératie ?; 2) Quelles sont 
les pratiques éducatives des enseignants itinérants travaillant auprès d'élèves sourds et 
malentendants face au développement de la littératie ?; 3) Pour les enseignants itinérants, 
quelle est la correspondance entre leurs croyances et leurs pratiques éducatives à propos du 
développement de la littératie? et 4) Comment est-ce que le contexte de travail des 
enseignants itinérants affecte la correspondance entre les croyances et les pratiques 
éducatives? La collecte de donnée a été réalisée à l'aide de trois entrevues auprès de 
chaque enseignant et de quatre sessions d'observation par enseignant. En bref, les résultats 
obtenus font état du fait que: ]) les enseignants itinérants utilisent différentes stratégies 
pour aider leurs élèves à développer leur littératie, 2) les enseignants itinérants jouent un 
rôle important dans le développement de la littératie des élèves, 3) les croyances et les 
pratiques des enseignants correspondent. 4) les enseignants itinérants étaient des éternels 
apprenants et 5) les impacts du contexte de travail des enseignants sur le développement de 
la littératie pouvaient prendre différentes formes . Ainsi , on remarque que cette étude fait 
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état de la cohérence entre les croyances et les pratiques éducatives en matière de 
développement de la littératie des enseignants itinérants travaillant avec les élèves sourds. 
La section suivante détaille six études portant sur les pratiques éducatives reliées 
spécifiquement à l' enseignement du vocabulaire (Berne et Blachowicz, 2008 ; Hedrick, 
Harrnon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994; Scott, Jamieson-Noel et Asselin, 
2003 ; Watts, 1995 ; Zhang, 2008). La première étude s'intéresse davantage aux croyances 
des enseignants qu ' à leurs pratiques éducatives (Berne et Blachowicz, 2008), les trois 
études suivantes mettent quant à elles en relation les croyances et les pratiques éducatives 
des enseignants (Hedrick, Harrnon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994; Zhang, 
2008) tandis que les deux dernières, pour leur part, s'intéressent uniquement aux pratiques 
éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire (Scott, Jamieson-Noel et Asselin, 2003; 
Watts, 1995). Dans ce travail, les études seront décrites dans leur ensemble, puis les 
méthodologies utilisées seront expliquées de manière détaillée et critiquées. 
2.4.1 Études réalisées à l'aide d'un questionnaire 
Les trois premières études à être présentées (Berne et Blachowicz, 2008 ; Konopak et 
Williams, 1994; Hedrick, Harmon et Linerode, 2004) ont chacune utilisé un questionnaire 
comme méthode principale de cueillette de données . Les données recueillies par ces études 
fournissent des informations aux chercheurs quant aux croyances des enseignants telles 
qu ' ils les décrivent. Certaines données ont aussi été recueillies sur les pratiques éducatives, 
sans être au cœur même des études. 
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2.4.1.1 Berne et Blachowicz (2008) 
L'étude de Berne et Blachowicz (2008) a été réalisée dans le mid-ouest américain 
auprès de 72 éducateurs de la pré-maternelle au collège, soit des spécialistes de la lecture, 
des enseignants ou des guides en littératie (literacy coaches). Les chercheurs ont posé 
quatre questions aux enseignants, au-delà des questions sociodémographiques. Les 
questions étaient: 1) Quelles sont vos plus grandes préoccupations en ce qui a trait à 
l'enseignement du vocabulaire dans votre commission scolaire, votre école ou votre 
classe? 2) Si vous pouviez demander à des «experts en vocabulaire» jusqu'à cinq 
questions, lesquelles seraient-elles? 3) Quelles sont les actions les plus fructueuses dans 
votre classe, école ou commission scolaire relativement au vocabulaire? 4) Quelles sont les 
ressources (livres, videos, articles, matériels, etc.) qui ont été les plus aidant pour vous dans 
votre travail? Dans les questions sociodémographiques, ils leur demandent de donner, leurs 
préoccupations en matière d'enseignement et l'apprentissage du vocabulaire, leurs forces et 
les pratiques courantes qu'ils jugent efficaces et finalement, les ressources qu ' ils utilisent 
pour supporter le développement du vocabulaire chez leurs élèves. Les résultats présentés 
dans l'article ont trait aux stratégies d'enseignement du vocabulaire qu ' ils jugent les plus 
efficaces, aux questions que les enseignants poseraient aux experts du vocabulaire et aux 
ressources qu 'i ls jugent les plus efficaces. Voici une énumération des pratiques jugées les 
plus efficaces par les enseignants et le nombre des paliicipants ayant mentionné cette 
pratique: 
1) Se concentrer sur les relations entre les mots et sur les parties des mots (13 mentions) 
2) Utiliser des chansons et des lectures à voix haute (lI mentions) 
3) Utiliser des jeux (9 mentions) 
4) Utiliser des discussions et des réflexions à voix haute (6 mentions) 
5) Utiliser des murs de mots et des phrases trouées (6 mentions) 
6) Intégration des unités et des notions aux différentes notions à enseigner (6 mentions) 
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7) Exposer les élèves aux mots difficiles (5 mentions) 
8) Enseignement explicite et systématique (4 mentions) 
9) Faire des liens avec les connaissances antérieures des élèves (4 mentions) 
10) Collaboration, théâtre et engagement (4 mentions) 
Il) Utiliser le contexte (3 mentions) 
12) Enseigner le vocabulaire préalablement à la lecture (3 mentions) 
Pour ce qui est des inquiétudes des enseignants quant à l'enseignement du 
vocabulaire, les participants sont plus inquiets par rapport au manque de cohérence dans les 
pratiques à travers leur commission scolaire que par leur manque de connaissance eu égard 
à l'enseignement du vocabulaire. Les enseignants disent savoir qu'ils ne font pas un travail 
extraordinaire dans l'enseignement du vocabulaire et aimeraient participer à des projets à 
grande échelle dans leur commission scolaire pour mettre de l'avant cette partie de leur 
tâche d 'enseignement. Bref, ils sont plus préoccupés par l'implantation d'un programme 
systématique d'enseignement du vocabulaire que par l'amélioration de pratiques 
individuelles d 'enseignement du vocabulaire. Les six grandes questions que les enseignants 
aimeraient poser aux experts du vocabulaire sont les suivantes: 
1) Comment pouvons-nous développer une approche cohérente dans l' enseignement du 
vocabulaire dans mon école ou dans ma commission scolaire? (27 mentions) 
2) Quel est le meilleur moyen d'encourager le développement du vocabulaire chez des 
élèves anglophones ? (18 mentions) 
3) Quelles sont les meilleures stratégies/activités pour l'enseignement du vocabulaire? 
(1 8 mentions) 
4) Comment puis-je favoriser le transfert et la mémorisation du vocabulaire enseigné? 
(17 mentions) 
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5) Quels sont les meilleurs matériels pour supporter l'apprentissage du vocabulaire chez 
les élèves? (17 mentions) 
6) Comment puis-je savoir quels sont les mots sur lesquels je devrais me concentrer 
dans l'enseignement du vocabulaire? (14 mentions) 
Ils présentent finalement les sept documents les plus cités comme ressources pour 
l'apprentissage du vocabulaire. Ces sept documents sont Words, words, words: Teaching 
vocabulary in grades 4-12 de Allen en 1999, Bringing words to life : Robust vocabulary 
instruction de Beck, McKeown et Kucan en 2002, Teaching vocabulary in ail classroom 
(3rd ed.) de Blachowicz et Fisher en 2005, The vocabulary book: Learning and Instruction 
de Graves en 2006, Building background knowledge for academic achievement : Research 
on what works in schools de Marzano en 2004, Teaching vocabulary to improve reading 
comprehension de Nagy en 1988 et Vocabulary development (From reading research to 
practice, Vol 2) de Stahl en 1999. 
Ils discutent des résultats trouvés en fonction de mettre en place un programme de 
développement professionnel qui aiderait les enseignants à définir et ordonner les 
meilleures stratégies d'enseignement du vocabulaire et qui pourrait aider les classes des 
différentes commissions scolaires à développer un enseignement systématique du 
vocabulaire. 
2.4.1.2 Bedrick, Barmon et Linerode (2004) 
Une seconde étude américaine, celle de Bedrick, Barmon et Linerode (2004) porte 
aussi sur les croyances et les pratiques éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire. 
Cette fois, 70 enseignants de sciences sociales ont participé à l'étude, 47 de la quatrième et 
de la cinquième année du primaire et 23 de la sixième à la huitième année (ce qui 
correspond au début du secondaire). Cette étude pose quatre questions de recherche : 
1) Comment les enseignants de sciences sociales perçoivent l'apprentissage et 
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l'enseignement du vocabulaire 7; 2) Qu'est-ce qu'ils rapportent être leurs pratiques 
éducatives courantes dans l'enseignement du vocabulaire en sciences sociales 7; 3) Est-ce 
que les pratiques éducatives rapportées reflètent l'utilisation des manuels scolaires de 
sciences sociales 7 et 4) Est-ce que les pratiques éducatives rapportées par les enseignants 
peuvent être considérées comme des pratiques éducatives efficaces 7 Cette seconde étude 
est aussi une enquête réalisée par questionnaire. Le questionnaire élaboré par Konopak et 
Williams (1994) a été réutilisé en partie pour répondre à la première question de recherche. 
La section réutilisée est celle portant sur l 'apprentissage du vocabulaire. Les auteurs, 
Hedrick, Harmon et Linerode (2004) ont créé de toutes pièces la seconde partie du 
questionnaire portant sur les pratiques éducatives des enseignants de sciences sociales et 
leur utilisation du manuel scolaire pour répondre à la seconde question de recherche. Les 
troisième et quatrième questions de recherche peuvent, alors, être répondues suite à 
l'analyse des données et la mise en lien avec la théorie. 
Les résultats concernant les croyances des enseignants montrent qu'environ 75 % des 
répondants affirment être en accord avec les énoncés de la position de la connaissance de 
Anderson et Freebody (1981) selon laquelle la connaissance du vocabulaire représente la 
connaissance générale du monde des individus. Aussi, cette position propose d'enseigner 
les différents mots de vocabulaire en relation avec les autres mots décrivant le concept 
étudié. Il y a aussi près de 50% des répondants qui affirment être en accord avec l'énoncé 
de la position de l'aptitude verbale qui veut que les nouveaux mots puissent être appris par 
une répétition de rencontres avec la définition du mot. 
Pour ce qui est des pratiques éducatives, les enseignants du primaire mentionnent 
utiliser davantage les stratégies dites traditionnelles. Leurs confrères du secondaire, eux, 
disent utili ser davantage d 'autres stratégies comme celles qui représentent graphiquement 
le concept. Hedrick, Harmon et Linerode (2004) soulignent que les données fournies par les 
enseignants du secondaire sont inconsistantes. C'est que les enseignants du secondaire 
disent aussi se fier d'abord au manuel pour l'enseignement du vocabulaire alors que les 
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manuels du secondaire, étudiés par les mêmes auteurs en 2000, n 'utilisent que les stratégies 
dites traditionnelles. Finalement, les auteurs concluent qu'il est important que les créateurs 
du matériel pédagogique utilisent davantage de stratégies efficaces d'enseignement du 
vocabulaire dans les manuels. 
2.4.1.3 Konopak et Williams (1994) 
L'étude de Konopak et Wi lliams (1994) a été réalisée auprès de 33 enseignants, du 
préscolaire à la cinquième année du primaire, dans une école du Sud-est américain. L'école 
accueille majoritairement des élèves de milieu défavorisé où on y enseigne l'anglais 
comme langue première bien qu'une grande partie des élèves soient d'origine hispanique. 
Cette étude est une enquête qui porte sur les croyances des enseignants par rappolt à 
l'apprentissage et l'enseignement du vocabulaire et sur leurs pratiques éducatives toujours 
en matière d'enseignement du vocabulaire. Konopak et Williams (1994) ont construit un 
questionnaire contenant deux séries de douze croyances et deux séries de trois plans de 
leçon en lien avec les trois positions élaborées par Anderson et Freebody (1981). Leur 
questionnaire contient aussi une cinquième question demandant aux enseignants de décrire 
un plan de leçon qu'ils utilisent habituellement dans leur classe. 
Les résultats de cette étude signalent que près de 85% des enseignants ont fait des 
choix qui révèlent que leurs croyances, face à l'apprentissage et à l'enseignement du 
vocabulaire, se rapportent à la position de la connaissance d'Anderson et Freebody (1981) . 
Plus précisément, pour ce qui est des croyances relatives à l 'apprentissage du vocabulaire, 
29 des 33 participants, soit 87,9% des enseignants, ont des croyances découlant de la 
position de la connaissance. Pour ce qui est de l'enseignement du vocabulaire, 27 des 33 
participants, soit 81,8% des enseignants, ont des croyances se rapportant aussi à la position 
de la connaissance. Lorsque les enseignants ont fait le choix des plans de leçon qu'ils 
croyaient le meilleur, 76% des enseignants ont préféré les plans de leçon qui se rapportent à 
l 'hypothèse de la connaissance. À la dernière tâche, celle de décrire leur propre 
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enseignement du vocabulaire, seulement 55% des enseignants ont décrit leurs pratiques 
éducatives en respectant les bases de la position de la connaissance. Il y a donc un écart 
entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants. Les croyances des 
participants sont nettement plus en accord avec la position de la connaissance que leurs 
pratiques éducatives. 
Critique des études présentées 
Berne et Blachowicz (2008) présentent des données dignes d'intérêt sur les croyances 
des enseignants. Ils se concentrent principalement sur les croyances élargies des 
enseignants, soit les croyances et les inquiétudes relatives à l'enseignement du vocabulaire 
dans leur commission scolaire, puis dans leur école et finalement dans les classes. Leur 
description des croyances des enseignants est très différente de celle de Konopak et 
Williams (1994) ou même de celle de Hedrick, Harmon et Linerode (2004). Ces derniers se 
concentrant sur les croyances relatives aux pratiques de classe uniquement. La description 
des croyances de Berne et Blachowicz (2008) portant sur les pratiques en classe est plus 
vague puisqu'elle n'a pas été questionnée avec précision. 
Les énoncés élaborés par Konopak et Williams (1994), et repris par Hedrick, Harmon 
et Linerode (2004) sont très intéressants, ils reflètent bien les différentes positions adoptées 
et ils constituent un moyen pertinent de colliger des données sur les croyances. Cependant, 
demander aux enseignants de choisir quatre des douze énoncés pour représenter leurs 
croyances face à l'apprentissage et à l'enseignement du vocabulaire, est très limitatif. Les 
enseignants peuvent être d 'accord avec pÎus de quatre énoncés ou moins de quatre énoncés, 
mais sont forcés d'en choisir quatre. Les résultats peuvent donc être biaisés puisqu'ils ne 
sont pas nécessairement le reflet juste des croyances des enseignants. Les croyances des 
enseignants ne seraient-elles pas plus fidèlement représentées si les enseignants avaient eu 
à se prononcer sur leur accord avec chacun des douze énoncés? Alors que les énoncés 
précisent les croyances particulières des enseignants, les plans de leçons élaborés par 
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Konopak et Williams (1994), présentés dans le questionnaire, permettent quant à eux de 
déduire facilement à quelle position les enseignants adhèrent de manière générale. La seule 
question ouverte de Konopak et Williams (1994) demandait aux enseignants de décrire, 
dans un paragraphe d'une page, leur leçon typique d'enseignement du vocabulaire. Cette 
façon de décrire les pratiques éducatives est très exigeante pour les enseignants. Elle 
demande un temps de réponse plutôt long de même qu'une une bonne réflexion. Ainsi, il 
est possible que plusieurs enseignants refusent de répondre à la question. Ce qui peut priver 
la recherche de résultats intéressants et nécessaires . 
L'étude de Bedrick, Barmon et Linerode (2004) s'adressant à des enseignants de 
l'univers social a des préoccupations différentes des deux autres études. Ces chercheurs 
s'intéressent au vocabulaire certes, mais beaucoup à son interaction avec le manuel de 
classe utilisé ce qui rend les questions plus spécifiques du questionnaire moins 
intéressantes. 
2.4.2 Études réalisées par l'observation 
Les trois prochaines études (Scott, Jamieson-Noel et Asse\in, 2003; Watts, 1995; 
Zhang, 2008) ont tenté de décrire les pratiques éducatives des enseignants en matière 
d ' enseignement du vocabulaire grâce à l'observation en classe. Les études de Watts (1995) 
et de Zhang (2008) ont aussi réalisé des entrevues avec les enseignants pour recueillir de 
l'information que l'observation ne peut fournir, notamment, pour ce qui est de la 
description des croyances. 
2.4.2.1 Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003) 
Les données de cette étude sont recueillies dans 23 classes différentes de la grande 
région de Vancouver, au Canada. Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003) s'attardent à 
examiner les pratiques éducatives précises d'enseignants canadiens. Le but de cette étude 
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est d 'examiner quand, comment, à quelle fréquence et à quel degré d'efficacité le 
vocabulaire est enseigné, mais aussi d'évaluer si l'enseignement du vocabulaire respecte les 
quatre principes fondamentaux expliqués par Blachowicz et Fisher (2000). Cette étude a été 
effectuée dans 23 classes de sixième année comptant 18 enseignantes et cinq enseignants, 
dans trois des onze commissions scolaires de Vancouver. L'observation se déroule pour 
chaque enseignant, durant trois jours consécutifs, entre janvier et mai. Les données sont 
recueillies par des observateurs qui utilisent des listes à cocher. Ils cochent l'activité 
prédominante de la classe à toutes les 30 secondes. Certains compléments d'information 
sont acquis en discutant avec l'enseignant à la fin de la journée d 'observation. Les 
observateurs recueillent de l'information sur le temps passé à l'enseignement du 
vocabulaire, l' organisation de la classe, le contexte dans lequel 1 'enseignement prend place, 
et les stratégies utilisées par l'enseignant. Les stratégies utilisées sont basées sur la 
taxonomie que Watts (1995) a développée qui divise les stratégies en cinq catégories: 
définitions, contexte, d 'organisation, de mémorisation ou structural. 
Vo ici les résultats sommaires compilés lors de cette étude. Seulement 6% du temps 
total d'enseignement et 12% des périodes dédiées à la littératie sont consacrés à 
l ' enseignement du vocabulaire. Selon les données recueillies, 22% du temps consacré à des 
activités reliées au vocabulaire sont reliées aux définitions des mots, 44% du temps est 
dédié à des activités reliées au contexte (phrase, paragraphe, image, etc.), 27% du temps est 
consacré aux activités de connaissance sémantique, 7% à la morphologie des mots et une 
seule minute (moins de 0,01 % du temps) est consacrée aux stratégies mnémoniques . 
Toujours selon Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003), le temps dédié aux activités de 
connaissance sémantique n 'est pas représentatif des pratiques éducatives de la majorité des 
enseignants . L 'explication est simple, c'est qu 'un seul enseignant a passé environ 310,5 
minutes à faire une carte sémantique alors que les 22 autres enseignants réunis n 'ont passé 
que 204,5 minutes à enseigner avec des stratégies sémantiques. Si on ne prend pas en 
considération cet enseignant, seulement 13% de toutes les activités ont été consacrées aux 
activi tés sémantiques. Les auteurs terminent leur étude en déplorant, qu'aujourd'hui encore, 
la majorité du temps d 'enseignement est consacré aux définitions, au détriment d 'un 
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apprentissage approfondi du vocabulaire. Les auteurs concluent en soulignant l'importance 
de supporter les enseignants, dans l'enseignement du vocabulaire, pour qu'ils soient en 
mesure de mieux outiller leurs élèves. 
2.4.2.2 Watts (1995) 
La quatrième étude présentée, celle de Watts (1995), se penche sur l'enseignement du 
vocabulaire dans six classes sur une période de plusieurs mois. Deux questions sont posées 
dans cette recherche : 1) Comment les enseignants enseignent-ils le sens des mots de 
vocabulaire pendant les leçons en lecture ? 2) Quels sont les raisons qui motivent les 
enseignants à enseigner le sens des mots? Les six enseignants de cinquième et/ou sixième 
année du primaire qui ont accepté de se faire observer, cinq femmes et un homme, 
enseignent dans la région de Bayview, aux Etats-Unis, depuis près de 20 ans, en moyenne. 
Ils décrivent leurs élèves en mentionnant qu'ils proviennent de familles à statut socio-
économique faible et que les meilleurs lecteurs de leur classe lisent selon les attentes du 
niveau scolaire. Huit séances d'observation ont été planifiées, avec chaque enseignant, 
entre octobre et mars d'une même année scolaire. L'observateur ne participe aucunement 
aux interactions de la classe. Puis, lors des dernières observations, en février ou mars, des 
entrevues sont organisées avec les enseignants. Ces entrevues portent sur quatre thèmes: le 
programme en lecture, la lecture dans d'autres cours que l'anglais, l'enseignement du 
vocabulaire et la perception des enseignants face aux élèves. 
Les résultats correspondant à la première question de recherche sont nombreux. Au 
total , 840 mots ont été enseignés, 419 mots sont présentés pour la première fois et 421 mots 
ont déjà été présentés (révision). La majorité des mots étudiés, soit près de 68% des mots, 
sont des mots abstraits. L'enseignement des nouveaux mots est généralement présenté 
pendant les activités de pré-lecture. À chaque activité ou presque, les enseignants amènent 
les élèves à parler des mots, mais seulement pour en donner la définition, et non pour en 
discuter en profondeur. La majorité de l'enseignement se fait à l'oral, presque rien n'est 
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écrit. Les enseignants utilisent typiquement plus d'une méthode pour enseIgner le 
vocabulaire, mais il s'agit toujours des deux ou trois mêmes stratégies pour tous les mots. 
Les deux stratégies les plus souvent utilisées sont celle de la définition (87%) et du contexte 
(38%). Les activités sémantiques ainsi que les activités structurales ne sont utilisées que 
18% du temps. Quant aux stratégies mnémoniques, elles n'ont pas été représentées lors des 
périodes d'observation. Lorsqu 'une activité combine plus d'une stratégie, elle est 
comptabilisée dans chacune des catégories. C'est ce qui explique que les pourcentages 
totalisent plus de cent pourcent. Les résultats reliés à la deuxième question de recherche 
concernent d' abord le programme en lecture. Seulement trois des six enseignants ont parlé 
spontanément de l'enseignement du vocabulaire dans leur description du programme de 
lecture. Le but général déterminé par les enseignants quant à l'enseignement du vocabulaire 
est la compréhension. Ils enseignent les mots pour aider leurs élèves à comprendre les 
textes qu' ils ont à lire. Un des six enseignants a répondu qu'il enseignait le vocabulaire 
pour aider ses élèves à devenir plus articulés et leur donner la possibilité de mieux 
s 'exprimer. Les enseignants ont aussi expliqué que leur enseignement du vocabulaire en 
lecture reflète leur enseignement du vocabulaire en général. Finalement, l'auteur fait un 
résumé de l' observation en expliquant que, dans les périodes d'observation, la majorité des 
discussions sont contrôlées par les enseignants, les stratégies d 'enseignement sont limitées, 
les caractéristiques d'un enseignement de qualité ne sont pas présentes et que les 
enseignants perçoivent l'enseignement du vocabulaire dans un contexte restreint à la classe 
plutôt que dans un contexte élargi, plus global. 
2.4.2.3 Zhang (2008) 
L'étude doctorale de Weimin Zhang en 2008 l'a amené à étudier, entre autres choses, 
les croyances et les pratiques éducatives, en matière d'enseignement et d'apprentissage du 
vocabulaire, des professeurs de niveau universitaire. Cette étude s'intéresse à trois grandes 
thématiques: les connaissances des professeurs, leurs croyances en matière d'apprentissage 
et d'enseignement du vocabulaire ainsi que leurs pratiques éducatives relatives au 
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vocabulaire. Cette étude comporte quatre grandes questions de recherche: 1) Quelles sont 
les croyances des professeurs universitaires d'origine chinoise qui enseignent l'anglais 
langue étrangère en matière d'apprentissage du vocabulaire ?; 2) Quelles sont leurs 
croyances par rapport à l'enseignement du vocabulaire ?; 3) Quelles sont les relations entre 
les croyances et les comportements en classe des professeurs universitaires en matière 
d ' enseignement du vocabulaire ?; 4) Comment développent-ils leurs connaissances de 
l' enseignement du vocabulaire ? Les participants sont sept professeurs universitaires 
(quatre professeurs associés et trois chargés de cours), quatre femmes et trois hommes, 
ayant entre 10 et 19 ans d'expérience dans le domaine de l'enseignement de l'anglais 
langue étrangère. Zhang a recueilli ses données à l'aide de différents outils de co llecte de 
données: des entrevues ont d'abord été menées, puis des périodes d'observation en classe 
ont été réalisées. Pour compléter l'information recueillie, Zhang a aussi procédé à 
l'enregistrement vidéo des cours donnés par les professeurs ainsi qu'à une séance de 
« rappel stimulé» avec ces derniers . 
Questionnés sur les connaissances à maîtriser pour être considéré comme un bon 
professeur d'anglais, les paIiicipants ont répondu que, en ce qui a trait aux connaissances 
reliées à la langue, tout maître qualifié devrait: 1) être compétent en écriture, en lecture, en 
écoute, en production orale et en traduction, 2) connaître les différents systèmes de la 
langue (phonétique, morphologie, syntaxe, etc.) et le fonctionnement de l'apprentissage 
d'une langue et 3) avoir des connaissances supplémentaires dans différents domaines, par 
exemple, la philosophie, les sciences sociales, la littérature, etc. Les participants ont signifié 
que les professeurs devraient aussi avoir des connaissances relatives à la pédagogie, soit à 
l'organisation de l'enseignement donc aux caractéristiques une classe d'enseignement des 
langues efficace et aux caractéristiques d'un pédagogue efficace ainsi qu'à l ' organisation 
des ressources. Finalement, les participants ont aussi mentionné que les professeurs 
devaient avoir des connaissances reliées aux élèves, soit connaître le milieu d'où ils 
proviennent, leurs intérêts, leurs besoins, etc. 
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En s'intéressant aux croyances des professeurs en ce qui a trait à l'enseignement du 
vocabulaire, cette étude indique que, selon les participants, le vocabulaire joue un rôle 
crucial dans l'enseignement et l'apprentissage de l'anglais pour les élèves qui apprennent 
l'anglais comme langue étrangère. Les professeurs participant à cette étude croient que les 
élèves devraient connaître les quatre dimensions des mots de vocabulaire qu'ils apprennent, 
être sensibles aux différences entre le vocabulaire expressif et réceptif, et connaître les 
quatre grandes stratégies d'apprentissage du vocabulaire: la lecture, l'utilisation des 
dictionnaires, la récitation des mots de vocabulaire à apprendre et les règles de formation 
des mots. Selon les participants, les mots à enseigner devraient être choisis selon les 
critères suivants: fréquence d'apparition, productivité, vocabulaire général et académique 
ainsi que selon l'intuition du professeur. Les composantes des mots à enseigner sont la 
prononciation, le sens, la formation du mot et son usage syntaxique. Quant aux stratégies 
utilisées par l'ensemble des participants, Il stratégies ont été relevées: mettre le mot en 
contexte, donner des dictées, traduire les mots nouveaux, enseigner les règles de fonnation 
des mots, donner des exemples, étudier les expressions, travailler les relations sémantiques, 
faire des associations de mots, écrire des phrases, lire à voix haute et définir les mots 
nouveaux. 
Pour ce qui est des liens existant entre les croyances et les pratiques éducatives des 
professeurs participant à l'étude, on remarque que les croyances et les pratiques sont 
habituellement en accord. Les enseignants mettent en pratique ce en quoi ils croient, de 
manière générale. Par contre, certaines incongruités surviennent. Par exemple, un 
enseignant juge inefficace d' enseigner les préfixes, les suffixes et les racines de mots sur 
une longue période de temps alors que c' est précisément ce qu'il fait. 
Finalement, les quatre principales sources des connaissances des enseignants portant 
sur l'enseignement du vocabulaire langue étrangère sont l'éducation qu 'ils ont reçue, leurs 
expériences d' enseignement, leurs expériences de vie personnelle et la consultation de 
recherches scientifiques. 
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Critique des études présentées 
Les trois études effectuées par observation ont fourni des infonnations très 
pertinentes quant aux stratégies utilisées en classe et au temps consacré à chacune de ces 
stratégies. Les études de Watts (1995) et de Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003) ont 
présenté des données similaires où les deux stratégies les plus utilisées sont celles de 
définitions et de contexte. Bien que les stratégies sémantiques prennent beaucoup 
d'importance, dans l'étude de Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003), ces données brutes 
ne peuvent être conservées puisqu'elles ne sont pas le reflet de la majorité des enseignants. 
Pour ce qui est de l'étude de Zhang (2008), les enseignants utilisent aussi ces deux 
stratégies, mais ils n'ont pas classées dans un ordre particulier celles qui sont les plus ou les 
moins utilisées. On sait du moins que ces deux stratégies se retrouvent panni les Il 
stratégies utilisées par tous les participants à l'étude. 
Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003), Watts (1995) et Zhang (2008) ont préféré 
observer directement les pratiques éducatives des enseignants. Ils ont donc planifié 
différentes séances d'observation avec les enseignants. Scott, Jamieson-Noel et Asselin 
(2003) ont observé le même enseignant sur une période de trois jours consécutifs . Ils ont 
observé tous les cours donnés par l'enseignant et noté l'activité principale en cours à toutes 
les 30 secondes. Pour sa part, Watts (1995) a choisi d'observer uniquement les leçons de 
lecture et d'en tirer les périodes d'enseignement du vocabulaire. Chaque enseignant a reçu 
la visite de l'observateur à huit reprises durant une leçon de la lecture, d 'une durée 
moyenne de 68 minutes. Pour compléter ce11aines données que l'observation ne peut 
fournir, Watts (1995) a tenniné sa dernière séance d'observation par une entrevue avec 
l'enseignant en abordant des thèmes spécifiques: le programme en lecture, la lecture dans 
d'autres cours que l'anglais, l'enseignement du vocabulaire et la perception des enseignants 
face aux élèves. Zhang (2008) a quant à lui procédé à des entrevues, à des séances 
d 'observation et à des séances vidéo. Il a d'abord réalisé des entrevues auprès de sept 
professeurs universitaires, puis s'en sont suivie des périodes d'observation en classe. 
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Ensuite, il complétait d'autres entrevues avant de procéder à de l'enregistrement vidéo des 
cours donnés par les participants pour finalement procéder à une séance de «rappel 
stimulé» avec ces demiers . 
L'utilisation de l'observation comme méthode de collecte de données est une idée 
fort pertinente qui demande par contre beaucoup de temps et d' efforts de la part des 
observateurs-chercheurs. Cela demande aussi une grande ouverture de la part de 
l'enseignant qui doit accepter d'être observé, durant une période de temps relativement 
longue, et d'être critiqué sur ses manières de faire. 
2.4.3 Bilan 
Il est plutôt diffi cil e de définir précisément les croyances des enseignants puisque 
plusieurs définitions ex istent (Pajares, 1992). La définition des croyances des enseignants 
qui a été retenue est celle élaborée par Chong, Wong et Lang (2005) qui veut que les 
croyances des enseignants représentent un concept complexe qui est associé à leurs 
attitudes, leurs attentes et leurs expériences personnelles. Quant aux pratiques éducatives, 
Legendre (2005, p.l066) les définit comme des pratiques qui «assure[nt] effectivement le 
développement d'un élève, qui permet[tent] la réussite de ses apprentissages: Pratique de 
l'Agent qui vise l'éducation et la formation de Sujets dans le cadre d'une situation 
pédagogique.» Les pratiques éducatives sont donc les nombreuses pratiques des 
enseignants qui assurent le développement des élèves dans différentes situations 
d'enseignement. 
Phipps et Borg (2009) remarquent que les croyances des enseignants de langue 1) 
peuvent être largement influencées (positivement ou négativement) par l'expérience 
personnelle d'apprentissage de l'enseignant et sont bien établies avant même l'entrée à 
l'université, 2) agissent comme un filtre à travers lequel les enseignants interprètent les 
nouvelles informations et leur expérience, 3) peuvent avoir plus de poids que l'éducation 
qu'ils reçoivent en enseignement dans leur enseignement quotidien en classe, 4) peuvent 
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exercer une influence à long terme sur leurs pratiques éducatives, 5) en même temps, ne 
sont pas toujours reflétées dans leurs pratiques éducatives et 6) ont une interaction 
bidirectionnelle avec leur expérience d'enseignement (c'est-à-dire que leurs croyances 
influences leurs pratiques qui à leur tour peuvent également influencer leurs croyances). 
Fang (1996) explique que deux différentes hypothèses ont été développées par les 
recherches portant sur l'existence des liens entre les croyances et les pratiques éducatives 
des enseignants : l'hypothèse de la cohérence et l'hypothèse de l'incohérence. Selon la 
thèse de l'incohérence, deux différents diagnostics sont possibles: l'incohérence partielle et 
l'incohérence totale. Selon Phipps et Borg (2009), les quatre raisons motivant les 
enseignants à ne pas mettre en pratique leurs croyances sont: 1) les attentes des élèves, 2) 
la performance des élèves, 3) les exigences du programme d'enseignement et 4) la 
motivation des élèves. Ces quatre raisons peuvent expliquer les tensions qui existent entre 
les croyances et les pratiques des enseignants. Dans le monde de l'enseignement aux élèves 
sourds, une seule étude portant sur la comparaison des croyances et des pratiques 
éducatives des enseignants travaillant auprès d'élèves sourds a été relevée. Elle fait état de 
la cohérence entre les croyances et les pratiques éducatives en matière de développement de 
la littératie des enseignants itinérants (Reed, 2003). 
Six études portant sur les croyances et les pratiques éducatives en matière 
d 'enseignement du vocabulaire. Trois études utilisent des questionnaires (Beme et 
Blachowicz, 2008 ; Hedrick, Harmon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994) et 
trois études (Scott, Jamieson-Noel et Asselin, 2003; Watts, 1995 ; Zhang, 2008) utilisent 
l'observation comme technique de cueillette de données. 
Les principales conclusions ressortant des différentes études quant aux croyances des 
enseignants sont qu'ils s'inquiètent davantage des problématiques liées à l'enseignement du 
vocabulaire dans leur commission scolaire que de celles qui existent dans leur classe. De 
p lus, leurs croyances en matière d'enseignement et d'apprentissage du vocabulaire se 
rattachent à la position de la connaissance. Pour ce qui est des pratiques éducatives, on 
remarque aussi qu 'elles rejoignent les bases théoriques de la position de la connaissance. 
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Les stratégies les plus utilisées en classe, communes aux trois études, sont: mettre un mot 
dans une phrase et l 'utilisation du dictionnaire pour en faire la recherche de définitions. 
Dans l'étude de Hedrich, Harmon et Linerode (2004), on fait état que le manuel scolaire est 
largement utilisé en classe pour enseigner le vocabulaire. Scott, Jamieson-Noël et Asselin 
(2000) ont calculé le temps accordé à l'enseignement du vocabulaire par les enseignants qui 
se situe à environ 12% du temps de classe. 
2.5 PROBLÉMATIQUE 
Le vocabulaire est depuis longtemps reconnu comme un des éléments déterminants 
dans la réussite en lecture des élèves sourds (Devine, 1986; Lasso et Davey, 1987; 
Wauters, Van Bon, Tellings et Van Leeuwe, 2006). Aussi, les chercheurs reconnaissent que 
le vocabulaire des élèves sourds gestuels est pauvre et mal organisé (Marschark, 2002 ; 
Paul 1996, 1998). Pour expliquer ces piètres performances aux tests de vocabulaire, le 
développement du vocabulaire chez les élèves sourds a été largement étudié par les 
chercheurs ayant mené des études dans une perspective médicale de réadaptation. Bon 
nombre d'études ont quantifié l ' étendue vocabulaire d'élèves sourds oralistes et gestuels, 
appareillés ou portant un implant cochléaire (Alegria, 1999; Duchesne, 2008 ; Le 
Normand, 2004). Ces études tentent d'éclaircir le processus d'apprentissage du vocabulaire 
des enfants (0-5 ans) sourds profonds. Le vocabulaire des élèves sourds d'âge scolaire a été 
très peu étudié; on retrouve quelques recherches qui ont chiffré ou décrit le vocabulaire 
d'élèves sourds (Kyle et Harris, 2006; Traxler, 2000), sans plus. Bien qu'il soit plus que 
pertinent de comprendre l'évolution du vocabulaire ou l'étendue du vocabulaire des élèves 
sourds, dans une perspective de recherche en éducation, ces informations ne sont guère 
satisfaisantes, car c'est tout le processus d'enseignement du vocabulaire qui doit être 
étudié: le matériel, les stratégies utilisées, le temps accordé au vocabulaire, etc. Jusqu'à 
maintenant, l'enseignement du vocabulaire aux élèves sourds n'est pas une thématique 
prisée par les chercheurs en éducation (Schirmer et McGough, 2005). 
79 
À notre connaissance, il n'existe aucune donnée sur les comportements en classe des 
enseignants travaillant auprès des élèves sourds en ce qui concerne plus particulièrement 
l'enseignement du vocabulaire. Par contre, certaines données par rapport aux enseignants 
dits réguliers ont pu être recueillies. En classe, les comportements des enseignants sont très 
variables: certains enseignants sont systématiques dans l'enseignement du vocabulaire 
alors que d'autres ne s'en préoccupent pas (Berne et Blachowicz, 2008). Aussi, on 
remarque que les enseignants n'ont pas confiance en leurs pratiques éducatives relatives au 
vocabulaire, ne savent pas comment enseigner le vocabulaire ou comment changer les 
stratégies qu'ils jugent inefficaces (Berne et Blachowicz, 2008). De manière plus précise, 
les enseignants demandent à leurs élèves de chercher la définition de mots nouveaux dans 
le dictionnaire et de mettre des mots nouveaux dans des phrases (Bedrick, Barmon et 
Linerode, 2004; Scott-Jamieson-Noel et Asselin, 2003 ; Watts, 1995). En effet, ces deux 
stratégies sont celles qui sont les plus souvent utilisées par les enseignants pour aider les 
élèves dans l'apprentissage du vocabulaire. 
Les croyances des enseignants de langue ont une large influence sur les décisions 
pédagogiques de ces derniers, donc sur leurs pratiques éducatives (Phipps et Borg, 2009). 
Phipps et Borg (2009) ont également expliqué que les croyances et les pratiques éducatives 
des enseignants ne sont pas toujours cohérentes entre elles. Ainsi, il est donc essentiel de 
vérifier les croyances des enseignants qui travaillent auprès des élèves sourds. Puisque nos 
recherches pour trouver des études portant sur les croyances et/ou les pratiques éducatives 
de ces enseignants se sont avérées infructueuses, il va sans dire qu'il nous a été tout aussi 
impossible de recenser des recherches plus pointues faisant état des liens existant entre 
leurs croyances et leurs pratiques. 
Diverses questions émergent maintenant. Est-ce que les pratiques éducatives reliées à 
l'enseignement du vocabulaire pour les personnes sourdes sont les mêmes que celles des 
entendants? Les croyances des enseignants travaillant avec cette clientèle seront-elles les 
mêmes? Les croyances correspondront-elles aux pratiques éducatives des enseignants? 
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2.6 OBJECTIFS DE RECHERCHE 
La présente étude s'intéresse donc à l'enseignement du vocabulaire dans son 
ensemble, mais plus particulièrement aux croyances et aux pratiques éducatives des 
enseignants spécialisés auprès d'élèves sourds gestuels. Pour être en mesure de décrire les 
croyances et les pratiques éducatives des enseignants ciblés, les croyances rapportées par 
les enseignants quant à l'apprentissage et à l'enseignement du vocabulaire (objectif 1) 
seront examinées dans un premier temps. Puis, dans un deuxième temps, l'attention sera 
portée sur les pratiques éducatives déclarées des enseignants liées à l'enseignement du 
vocabulaire (objectif 2). En recueillant des données quantitatives tant sur les croyances que 
sur les pratiques éducatives, il sera possible de les comparer. Ainsi, dans un troisième 
temps, on pouna mettre en lien les pratiques éducatives déclarées avec les croyances des 
enseignants à l 'égard de l'enseignement du vocabulaire (objectif 3). 
2.7 QUESTIONS DE RECHERCHE 
Voici maintenant l'articulation des trois questions générales de recherche et des 
questions plus spécifiques se rattachant à chacune d'elles : 
1. Quelles sont les croyances, en matière d'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire, des enseignants travaillant avec la clientèle sourde? 
1.1 Quelles stratégies d'enseignement du vocabulaire sont jugées efficaces ou 
inefficaces par les enseignants? 
1.2 Les stratégies jugées efficaces et inefficaces par les experts le sont-elles 
aussi par les enseignants? 
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1.3 Quels énoncés relatifs à l'apprentissage du vocabulaire reçoivent une 
opinion favorable ou défavorable de la part des enseignants? 
1.4 À quelle position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire les 
croyances des enseignants appartiennent-elles? 
2. Quelles sont les pratiques éducatives, reliées à l'enseignement du vocabulaire, que 
les enseignants travaillant avec la clientèle sourde déclarent utiliser? 
2.1 À quelle fréquence les enseignants ont-ils recours aux différentes stratégies 
d'enseignement du vocabulaire proposées? 
2.2 Les stratégies les plus et les moins utilisées par les enseignants sont-elles 
jugées efficaces ou inefficaces par les experts? 
2.3 À quelle position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire les 
pratiques éducatives des enseignants appartiennent-elles? 
2.4 Les enseignants favorisent-ils l'enseignement d'un vocabulaire étendu ou 
l'enseignement en profondeur des mots? 
2.5 Quel matériel est utilisé pour l'enseignement du vocabulaire ? 
2.6 Quels types de mots les enseignants choisissent-ils de travailler avec leurs 
élèves? 
2.7 Combien de temps les enseignants accordent-ils à l' enseignement du 
vocabulaire? 
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3. Est-ce que les croyances et les pratiques éducatives des enseignants travaillant avec 
la clientèle sourde sont reliées entre elles? 
3.1 Quel est le pourcentage d'accord entre les croyances et les pratiques 
éducatives des enseignants? 
CHAPITRE 3 
CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
Ce troisième chapitre présente les éléments méthodologiques ayant servi à la 
réalisation de ce projet de recherche, notamment le milieu, les participants, l'instrument de 
collecte de données, la validation du questionnaire, la collecte des données, le plan 
d'analyse des données et la fidélité inter-juge. 
3.1 MILIEU 
Cette étude s'intéresse aux croyances et aux pratiques d'enseignants oeuvrant en 
milieu scolaire spécialisé, notamment ceux qui travaillent au sein de classes spéciales pour 
enfants sourds gestuels. 
Il existe peu de classes spéciales pour enfants sourds dans les différentes 
commissions scolaires du Québec. La liste de ces écoles accueillant la clientèle faisant 
l'objet de cette étude a été établie grâce à des recherches sur Internet auprès des différents 
sites des commissions scolaires du Québec, par la consultation du document État de la 
situation de la langue des signes québécoise (Veillette, 2005) et par une discussion auprès 
d'enseignants et des directions d'école. Ces recherches de milieux scolaires n'ont permis de 




Avant de passer à la description détaillée des participants à l 'étude, il importe d'abord de 
définir les critères qui ont été établis au protocole de recherche pour faire la sélection des 
participants. Trois critères de sélection ont été retenus de manière à sonder des enseignants 
dont la tâche est comparable. Le travail des enseignants est grandement influencé par la 
manière dont les élèves sont regroupés. Les interventions pédagogiques utilisées dans 
l ' enseignement d'une orthopédagogue qui fait du soutien individuel auprès d'élèves sourds, 
par exemple, seraient bien différentes de celles des enseignants de classe spéciale. Aussi, le 
mode de transmission des connaissances est important. Il faut pouvoir comparer des 
enseignants qui s' expriment tous dans la même langue. Finalement, la clientèle présente en 
classe influence largement les stratégies utilisées par les enseignants; les stratégies utilisées 
devraient être adaptées aux besoins de chacune des clientèles. Voici les trois critères 
utilisés pour la sélection des participants: 1) travailler dans une classe spéciale pour les 
élèves sourds gestuels, 2) enseigner le français en langue des signes et 3) avoir comme 
seuls élèves des personnes sourdes sans autre déficience identifiée. Le respect de ces trois 
critères de sélection permet d'obtenir une population d'enseignants assez homogène. Ainsi, 
grâce au premier critère, soit celui mentionnant que l 'enseignant doit travailler en classe 
spéciale, on s ' assure d ' évaluer les stratégies d ' enseignement du vocabulaire utilisées dans 
le cadre de l'enseignement de groupe. Le deuxième critère, soit celui de la langue 
d'enseignement, contribue, quant à lui, à définir la clientèle avec plus de précision. De cette 
manière, il a été convenu de ne s'intéresser qu'aux enseignants s'exprimant en langues des 
signes, ce choix pennettant de sonder une population s'exprimant dans une seule et même 
langue. Finalement, le troisième critère certifie que les caractéristiques des élèves avec qui 
les enseignants travaillent sont similaires . 
Ces critères ont mené à l'exclusion de certains sujets. Par exemple, une orthopédagogue 
d'une école n'a pu participer à l'étude puisque sa tâche d'orthopédagogue ne respectait pas 
le critère l. Les enseignants d'une école ciblée ont également dû être éliminés puisque leurs 
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cours de français étaient dispensés en langue orale et traduits par une interprète, ainsi, ce 
qui allait à l'encontre du deuxième critère puisqu'ils n'enseignaient pas directement en 
langue des signes. Aussi, en raison du critère 3, certains enseignants n'ont pu participer à 
l'étude, car ils enseignaient à des élèves sourds présentant des handicaps multiples, par 
exemple, surdité et déficience intellectuelle, surdité et dysphasie, surdité et dyslexie, 
surdicécité, etc. Finalement, les enseignants de deux écoles ont été exclus parce que les 
enfants sourds à qui ils enseignaient se retrouvaient en classe spéciale accueillant 
majoritairement des élèves présentant des troubles autres que la surdité, le troisième critère 
n'étant alors pas respecté. En raison de ces différentes exclusions, le nombre d'écoles où 
pouvaient être sélectionnés des enseignants répondant aux critères de sélection établis s'est 
vu limité à trois. 
Deux des écoles sélectionnées sont des écoles secondaires régulières accueillant des 
classes spécialisées en surdité. La troisième école est une école spéciale accueillant une 
clientèle d'élèves sourds gestuels. Les trois écoles ont un mandat suprarégional en surdité 
ce qui signifie qu'elles n'accueillent pas uniquement des élèves sourds gestuels de leur 
telTitoire, mais aussi ceux d'autres commissions scolaires qui ne peuvent offrir de services 
adaptés aux besoins particuliers de ces derniers. 
Les trois directions d'école ont été contactées par courriel et ont accepté que 
l'étudiante chercheure rencontre les enseignants concernés afin de leur présenter le projet 
de recherche et de solliciter leur participation. 
Les participants potentiels ont par la suite été rencontrés au sem de leur école 
respective par l'étudiante chercheure qui leur a expliqué les buts et objectifs de l'étude, les 
modalités de participation, les critères de sélection des participants, les avantages et 
inconvénients à participer à l'étude. Il a été spécifié, lors de ces rencontres, qu'il s'agissait 
d'une participation volontaire et que les informations recueillies demeureraient 
confidentielles et anonymes. 
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Cinq enseignantes n'étaient pas en fonction lors de cette première démarche de 
recrutement, mais correspondaient aux critères retenus pour la sélection des participants. 
Trois enseignantes étaient en congé de maternité, une enseignante avait changé d'école et 
une autre se trouvait à la retraite. Ces enseignantes ont donc dû être jointes par un autre 
médium. Les quatre premières enseignantes ont été contactées par courriel. Le coun'iel a été 
privilégié comme outil de communication, car certaines des enseignantes à contacter étaient 
des personnes sourdes et que ce mode de communication se révélait plus simple 
d 'utilisation. L'enseignante à la retraite, quant à elle, a été contactée par téléphone 
puisqu'elle n 'utilisait pas le courriel comme mode de communication. Toutes les 
informations transmises lors des rencontres de recrutement ont été transmises à ces 
enseignantes. Bien que l'on ait tenté à deux reprises de rejoindre l'enseignante ayant 
changé d'école celle-ci est demeurée in joignable autant par courriel que par téléphone. 
Ainsi, le nombre d'enseignants potentiels s'est arrêté à 31 individus. 
Par aillems, il est à noter que les enseignants susceptibles d'être retenus pouvaient 
appartenir à deux corps enseignants différents: les enseignants et les formateurs sourds. La 
population à l'étude se compose donc des enseignants qui font la classe de français, soit qui 
préparent et animent des leçons de français pour leurs élèves, mais aussi de formateurs 
sourds qui sont des professionnels collaborant avec l'enseignant dans les cours de français 
pour comparer la LSQ au français dans le cadre de l'approche bilingue4, approche mise en 
place dans deux des trois écoles participant à cette étude. Comme les formateurs sourds 
participent à l'enseignement du français, et par le fait même à l'enseignement du 
vocabulaire, ils ont été sollicités pour participer à cette recherche. Dans l'articulation de ce 
4 Différentes approches existent dans l'enseignement aux élèves sourds. Il y a notamment l' approche 
bilingue, selon laquelle il est essentiel pour les élèves de comprendre la distinction entre leur langue de 
référence, ici la langue des signes, et leur langue seconde, le français. Ainsi, cette approche préconise 
l' enseignement intensif de la langue des signes en bas âge puis l'enseignement du français (L2) dans la langue 
de référence des élèves, la LSQ. Il existe aussi la voie oraliste, où les élèves apprennent à lire et à écrire en 
lisant sur les lèvres de l'enseignant tout en s'exprimant oralement en françai s, et la communication totale, où 
l'on recourt à différents moyens complémentaires dont les gestes, les signes et la voix, pour leur enseigner à 
lire et à écrire. 
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projet de recherche, lorsque l'on parle des enseignants, ce terme englobe aussI les 
formateurs sourds. 
Il a été possible de recenser une population de 32 enseignants répondant aux critères 
de sélection retenus. Des 32 enseignants recensés, 31 enseignants ont été rejoints et de ce 
nombre, 22 enseignants ont rempli le questionnaire. Parmi ceux-ci, 18 femmes et quatre 
hommes ont accepté de collaborer au projet. De ce nombre, on compte six répondants 
provenant du primaire et 16 du secteur secondaire. D'autre part, 18 des 22 participants ont 
le français comme langue première et les quatre autres, la LSQ. La moyenne d 'âge des 
répondants est de 41,82 ans (É.T. = 10,861). Leur nombre d'années d'expérience moyen 
auprès des personnes sourdes est de 14,95 années (É.T. = 9,559). Pour plus de détails sur 
chacun des participants, veuillez consulter le tableau présentant leur statut, âge, identité, 
langue première, niveau de compétence en LSQ, tâche et niveau d' enseignement en annexe 
1. 
3.3 COLLECTE DE DONNÉES 
Pour des questions de temps et d'argent, il a été décidé de procéder par 
l 'auto-administration du questionnaire et l 'envoi par correspondance (Javeau, 1992). Les 
enseignants ont répondu eux-mêmes au questionnaire avant de le retourner à l' étudiante 
chercheure. 
Après avoir contacté tous les enseignants et les formateurs sourds, les copies du 
formulaire de consentement éclairé (voir annexe II) et du questionnaire (voir annexe III) 
ont été envoyées à tous les participants potentiels (n=31). Pour les enseignants en fonction 
dans les écoles, les questionnaires ont été envoyés dans les écoles. Les participants 
potentiels ont tous reçu une enveloppe dans leur pigeonnier (casier). Ils devaient retourner 
le questionnaire et le consentement éclairé dûment remplis, toujours par le système de 
courrier scolaire dans le casier de l'étudiante chercheure. Pour les autres répondants 
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potentiels, les questionnaires ont été envoyés à la résidence. Ils devaient retourner au 
domicile de l'étudiante chercheure le questionnaire dans une enveloppe-réponse affranchie. 
Quelques jours après la date prévue du retour des questionnaires, un rappel écrit a été fait à 
tous les participants pour leur signifier qu'ils pouvaient toujours faire parvenir leur copie du 
questionnaire à la chercheure si cela n'avait pas encore été fait. Le délai prévu pour 
répondre au questionnaire était de deux semaines. Après plus de trois semaines, huit 
enseignants et 1 formateur sourd n'avaient toujours pas retourné leur questionnaire. 
L'étudiante chercheure les a d'abord contactés par courriel, puis quelques jours plus tard en 
leur laissant un message dans leur pigeonnier, puis, une dernière fois verbalement, pour les 
inciter à retourner leur questionnaire. Aucun autre questionnaire n'a été retourné. 
Finalement, 22 questionnaires ont été retournés, dûment remplis. 
3.4 INSTRUMENT DE COLLECTE DE DONNÉES 
Un seul instrument a été utilisé pour recueillir les données nécessaires à la réalisation 
de cette étude. Il s'agit d'un questionnaire portant sur les croyances et les pratiques 
éducatives des enseignants. Le questionnaire a été choisi comme instrument de collecte de 
données, puisque cette méthode a été utilisée avec succès dans le cadre de plusieurs études 
portant sur l'évaluation des croyances et des pratiques éducatives reliées au vocabulaire 
(Hedrick, Hannon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994). Aussi, étant donné que 
certains participants à cette étude utilisent la langue des signes québécoise comme langue 
de communication, le recours à l'entrevue aurait nécessité la prise en compte de deux 
langues distinctes (le français pour les entendants et la LSQ pour les sourds) ce qui aurait 
pu avoir un impact sur la collecte des données, le traitement et l'interprétation des résultats. 
L'utilisation de l'observation aurait nécessité l'embauche d'un interprète pour traduire 
l'ensemble du matériel de collecte de données de manière à pouvoir bâtir un verbatim de la 
tâche d'observation ce qui s'avère être trop coûteux en temps et en argent. 
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Le questionnaire conçu aux fins de la présente étude (voir annexe III), comprenant 23 
items, dont 14 questions fermées, cinq questions semi-ouvertes et quatre questions 
ouvertes, a été élaboré à partir du questionnaire validé de Konopak et Williams (1994)5, du 
questionnaire de Harmon, Hedrick et Linerode (2004)6 ainsi que des éléments rapportés 
dans le cadre théorique au sujet de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. Trois des 
cinq items du questionnaire validé de Konopak et Williams (1994) ont été retenus pour 
sonder les participants au sujet de leurs croyances reliées tant à l'enseignement et à 
l'apprentissage du vocabulaire que de leurs pratiques éducatives. Ce questionnaire avait été 
utilisé par les chercheurs pour vérifier à quelle position d'Anderson et Freebody (1981) 
adhéraient les participants de leur étude. D'ailleurs, ce questionnaire a été repris, dix ans 
plus tard, soit en 2004, par Harmon, Hedrick et Linerode dans une étude ayant des visées 
similaires, soit de comparer les croyances et les pratiques des enseignants avec le type de 
matériel qu'ils utilisaient en classe pour enseigner le vocabulaire. La question huit de la 
présente étude (voir annexe III) pOliant plus précisément sur le matériel utilisé pour 
enseigner le vocabulaire a été inspirée du questionnaire élaboré en 2004 par Hedrick, 
Harmon et Linerode. 
Le questionnaire est subdivisé en quatre sections. La première section « Section l -
Croyances quant à l'efficacité des stratégies d'enseignement/apprentissage du vocabulaire » 
est utilisée pour examiner les croyances des enseignants en matière d ' enseignement du 
vocabulaire. La première question de cette section est constituée d'une liste de 28 stratégies 
d ' enseignement du vocabulaire dont 16 sont tirées, traduites et adaptées du questionnaire de 
Konopak et Williams (1994)7. Dix des énoncés présentés à cette question proviennent, 
5 Trois des quatre questions du questionnaire de Konopak et Williams (1994) ont été utilisées, soit les 
questi ons 1,2 et 3. 
6La question 8 du ques tionnaire a été rédigée en s' inspirant du questionnaire de Harmon , Hedrick et 
L inerode (2004). 
7 Toutes les adaptations et traductions libres ont été réali sées par l'étudi ante-chercheure. Ce sont les 
énoncés a, c, e, f, h, j , k, l, 0 , p, r, s, t, v, y et bb. 
90 
quant à eux, de la littérature rapportée dans le cadre théorique8. Les énoncés ajoutés 
couvrent des aspects des croyances et des pratiques non évalués par Konopak et Williams 
(1994), notamment diverses stratégies d'enseignement du vocabulaire (Beek et McKeown, 
1991 ; Giasson, 2003 ; Nagy, 1988; etc.), permettant ainsi de tracer un meilleur portrait des 
croyances et des pratiques des participants. Finalement, deux énoncés sont des stratégies 
orthographiques choisies pour vérifier les croyances des participants9. L'ajout de ces 
énoncés vise à vérifier si les enseignants font la différence entre le vocabulaire 
(sémantique, sens des mots) et l'orthographe lexicale (orthographe d'usage). À la première 
question, les participants doivent indiquer leur niveau d'accord par rapport à chaque énoncé 
sur une échelle de type Likert à quatre niveaux (Totalement en désaccord, Plutôt en 
désaccord, Plutôt d'accord, Totalement d'accord) . Pour répondre à la deuxième et à la 
troisième question, les participants doivent identifier, parmi l'ensemble des 28 stratégies 
proposées dans la question 1, les trois stratégies qu'ils considèrent comme les moins 
efficaces et les trois stratégies qu 'ils considèrent comme les plus efficaces. Toujours dans 
cette première section, une question demande aux répondants de choisir, parmi trois plans 
de leçon représentant chacun une des positions d'Anderson et Freebody (1981), notamment 
les positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance, le plan de leçon qu ' ils 
considèrent le plus efficace pour enseigner le vocabulaire. Les trois plans de leçon proposés 
ont été traduits et adaptés du questionnaire élaboré par Konopak et Williams (1994) . Une 
sous-question a été ajoutée demandant aux participants d'expliquer en quelques lignes 
pourquoi il s croient que le plan de leçon qu'ils ont choisi est le meilleur. Cette sous-
question a été suggérée par un expert lors de la validation du questionnaire et a pour but de 
fournir des informations permettant d'analyser plus en profondeur les raisons motivant le 
choix réalisé. 
La deuxième section «Section II - Croyances reliées à l'apprentissage du 
vocabulai re» est utilisée pour examiner les croyances des enseignants reliées à 
8 Énoncés b, d, i, 11 , g, U, W, x, z et aa. 
9 • 
Enoncés g et m. 
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l' apprentissage du vocabulaire. Les participants doivent signifier leur accord avec les 16 
énoncés reliés à l'apprentissage du vocabulaire, énoncés qui véhiculent une croyance à 
l'égard de l'apprentissage du vocabulaire reflétant l'une des trois positions, soit 
instrumentaliste, de l'aptitude ou de la connaissance, en utilisant encore une échelle de type 
Likert (To talement en désaccord, Plutôt en désaccord, Plutôt d 'accord, Totalement 
d 'accord). Tous les énoncés sont tirés, traduits et adaptés du questionnaire de Konopak et 
Williams (1994). 
La troisième section « Section III Utilisation des stratégies 
d 'enseignement/apprentissage du vocabulaire» vise à examiner les pratiques éducatives 
des enseignants en matière d'enseignement du vocabulaire. Dans cette section, on reprend à 
la question 6, l'ensemble des 28 énoncés de la première question du questionnaire (section l 
- Croyances quant à l'efficacité des stratégies d'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire) en s' intéressant cette fois à la fréquence à laquelle les enseignants utilisent les 
stratégies décrites au sein de chaque énoncé. Les participants doivent signaler, sur une 
échelle de type Likert à six niveaux lO, la fréquence à laquelle ils utilisent chacune des 28 
stratégies. La question suivante, la question 7, porte sur le type d'enseignement du 
vocabulaire favorisé. Les participants doivent signaler s'ils privilégient l'enseignement en 
profondeur d'un nombre restreint de mots (ce qu'on appelle l'enseignement en profondeur 
des mots) ou l'enseignement d'un seul sens d'un nombre important de mots (ce qu 'on 
appe lle l'enseignement en surface d'un vocabulaire étendu). Cette question est inspirée des 
résu ltats des études de Paul (1987) et de Paul et Gustafson (1991) qui soulignent 
l'importance d'enseigner les différents sens d'un même mot aux élèves sourds puisque ces 
derniers ne connaissent généralement que le sens le plus populaire des mots. Suit une 
question ouvelie, la question 8, inspirée du questionnaire de Hannon, Hedrick et Linerode 
(2004), demandant aux enseignants et fonnateurs sourds de décrire le matériel relié à 
l'enseignement du vocabulaire qu'ils utili sent en classe. Le matériel a été pré-classé en trois 
10 Jamais, Quelques fois par année, Quelques fois par mois, Une fois par semaine, Quelques fois par 
semaine, Tous les jours 
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catégories; le matériel publié, le matériel maison et tout autre matériel utilisé. Ensuite, à la 
question 9 de la présente étude, les participants doivent indiquer la nature des mots de 
vocabulaire qu'ils favorisent dans leurs activités, soit: les mots suggérés par le manuel 
scolaire, les mots les plus difficiles du manuel scolaire, des mots reliés au thème à l'étude 
ou des mots qu'ils jugent utiles pour leurs élèves même s'ils ne sont pas nécessairement 
reliés au thème à l'étude ou au manuel scolaire. Ces différents choix de réponse ont été 
créés par l'étudiante chercheure. Puis la dernière question de cette section, la question 10, 
invite les participants à mentionner la fréquence hebdomadaire à laquelle ils donnent des 
leçons de vocabulaire et la durée approximative de chacune de ces leçons. Cette question a 
été créée par l'étudiante chercheure. Comme cette étude par questionnaire ne nous 
pern1ettait pas de mesurer le temps accordé par les enseignants de français à l'enseignement 
du vocabulaire, comme cela a été réalisé dans l'étude de Scott, Jamieson-Noel et Asselin 
(2003), il a été jugé pertinent d'interroger les participants à ce sujet pour être en mesure de 
décrire avec plus de précision leurs pratiques éducatives. Plusieurs autres thèmes présents 
dans le cadre théorique auraient pu être abordés dans le questionnaire (ex: objectifs des 
leçons de vocabulaire, l'implication des élèves dans les activités d'apprentissage du 
vocabulaire, etc.), mais par souci de construire un questionnaire auquel les participants 
pourraient répondre en près de 30 minutes, seuls les thèmes discutés ci-haut ont été 
approfondis. 
Finalement, la dernière section « Section IV - Données sociodémographiques » porte 
sur les données sociodémographiques des participants. Les thèmes suivants sont abordés: 
sexe, identité (sourd, entendant ou malentendant), âge, langue première, langues secondes, 
niveau de compétence en LSQ, diplôme obtenu, région d'enseignement, niveau 
d' enseignement, programme enseigné, tâche d'enseignement et expérience en 
enseignement. On retrouve, en annexe IV, le portrait sociodémographique de J'ensemble 
des participants, soit les tableaux descriptifs correspondant à chaque question du 
questioill1aire. 
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3.5 VALIDA TION DU QUESTIONNAIRE 
La démarche de validation du questionnaire a été réalisée en trois temps: 1) jugement 
par des experts sur la construction et le contenu, 2) évaluation du contenu et de la forme par 
trois enseignants de français ainsi que 3) la validation du temps nécessaire à la passation du 
questionnaire par trois enseignantes en adaptation scolaire. 
D'abord, le questionnaire a été soumis à trois experts qui ont jugé du contenu, de la 
construction du questionnaire et des erreurs techniques et grammaticales (Fortin, Grenier et 
Nadeau, 1996). Les deux premiers experts sont des professeurs d'université spécialisés en 
didactique du français. La troisième expe11e est une orthophoniste travaillant depuis plus de 
20 ans avec les élèves sourds. Les experts ont d 'abord eu à lire le questionnaire puis à se 
prononcer sur la clarté de chaque question et à évaluer si chaque question permettait de 
mesurer ce qu'elle prétendait mesurer. Puis, les experts ont eu à lire un résumé des trois 
positions d 'Anderson et Freebody (1981), notamment les positions instrumentaliste, de 
l'aptitude et de la connaissance, et à indiquer à quelle position appartenait chacun des 28 
énoncés des questions 1 et 6. Ceci a pem1is la construction des blocs de croyances et de 
pratiques éducatives, blocs qui serviront dans l'analyse de l 'adhésion des participants aux 
trois positions, soit les positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance. 
Le questionnaire a ensuite été réajusté selon leurs commentaires puis distribué à trois 
enseignants qui ont dû en évaluer l'efficacité ainsi que la pertinence et vérifier les éléments 
suivants: 
a) si les termes utilisés sont facilement compréhensibles et dépourvus 
d'équivoques: c'est le test de la compréhension sémantique; b) si la forme des 
questions utilisées permet de recueillir les informations souhaitées; c) si le 
questionnaire n'est pas trop long, et ne provoque pas le désintérêt ou 
l'irritation; d) si des questions ne présentent pas d'ambigliités . (FOJ1in, Grenier 
et Nadeau, 1996, p. 251) 
94 
Les enseignants choisis pour effectuer cette validation comptent plusieurs années 
d 'expérience en enseignement du français. Le premier enseignant relève du mveau 
primaire, alors que les deux autres enseignantes relèvent du niveau secondaire, l'une 
travaillant avec les élèves sourds et l'autre avec les élèves entendants. Suite aux 
commentaires des trois enseignants, le questionnaire a été modifié en sa version définitive . 
Finalement, trois autres enseignantes, cette fois en adaptation scolaire, ont rempli le 
questionnaire en se chronométrant. Elles ont accompli la tâche en 31, 25 et 35 minutes 
chacune. Il a ainsi été possible d'estimer que les enseignants qui participeraient à l 'étude 
poun'aient être en mesure de remplir le questionnaire dans un délai d'environ 30 minutes. 
La majorité des items du questionnaire consiste en des questions fermées. Par contre, 
deux sous-questions sont ouveltes. Pour analyser les données recueillies aux questions 4b) 
portant sur les raisons motivant le choix du plan de leçon et 8 où les participants devaient 
décrire le matériel maison, publié ou autre utilisé pour enseigner le vocabulaire, l'analyse 
de contenu a été retenue comme méthode d'analyse. La grille de cotation utilisée pour les 
réponses textuelles ouveltes de la question 4 portant sur les raisons ayant motivé le choix 
du plan de leçon se retrouve à l'annexe V. Pour ce qui est des réponses des participants à la 
question 8, traitant du type de matériel utilisé, la grille de cotation se situe à l'annexe VI. 
Les catégories des deux grilles d'analyse ont été construites de manière inductive soit selon 
les données retrouvées dans les réponses des participants. En effet, au fil de la lecture des 
données, l'étudiante chercheure créait et organisait les codes. Ces deux grilles ont d'abord 
été prétestées par deux juges Il, puis retravaillées pour en arriver aux versions définitives 
qui peuvent être consultées aux annexes V et VI du présent document. Toutes les données 
recueiiiies ont été codées par i ' étudiante chercheure et par deux autres étudiantes . Ainsi, le 
pourcentage d 'accord inter-juge pour la grille de cotation des raisons motivant le choix de 
plan de leçon est du 79,41 %, alors qu'il est de 81,42 % pour la grille de cotation des types 
de matériel choisi . Les deux taux s'avèrent être satisfaisants. Une fois les pourcentages 
d'accord calculés, l' étudiante chercheure et les deux étudiantes ayant agi à titre de juges, 
Il Les juges ont prétesté la gri ll e proviso ire sur 10% des réponses des répondants. 
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ont réévalué, pour les deux questions étudiées, chacune des réponses pour lesquelles il y 





Pour répondre aux différentes questions de recherche, ce chapitre présente les 
résultats de l'analyse des réponses fournies par les enseignants aux 22 questions du 
questionnaire élaboré aux fins de cette étude. La première section rapporte les statistiques 
descriptives reliées aux croyances des enseignants relativement à 
l ' enseignement/apprentissage du vocabulaire. Puis, la seconde section expose la description 
des résultats liés à leurs pratiques éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire. 
Enfin, à la troisième section, suivent les résultats relatifs à la nature des liens susceptibles 
d'exister entre les croyances et les pratiques pédagogiques des participants en matière 
d'enseignement du vocabulaire. 
Puisque que ce chapitre tente de décrire le plus précisément possible l'ensemble des 
résultats obtenus à la suite de la collecte des données par questionnaire, il est plutôt 
volumineux et s'étend sur plusieurs pages ce qui peut, par moments, rendre la lecture ardue. 
Par souci de clarté et de fluidité , plusieurs résumés ont été réalisés. D'abord, les résumés 
des faits saillants des résultats obtenus peuvent être consultés à la fin de chaque section de 
troisième niveau (ex : 4.1. 1,4.1.2,4.2.1, etc.). Ces résumés sont présentés dans un tableau 
ayant un encadré épais et sombre pour en faciliter le repérage. En plus, un résumé textuel 
général peut être consulté à la fin de chacune des trois sections de deuxième niveau, soit à 
la fin des sections 4. J. Description des croyances des enseignants, 4.2. Description des 
pratiques éducatives des enseignants et 4.3. Description des liens entre les croyances des 
enseignants et leurs pratiques éducatives. 
Pour répondre au premier objectif de recherche, soit celui d'examiner les croyances 
rapportées par les enseignants, les questions 1 à 5 seront analysées. Les questions 6 à 10 
seront plutôt analysées pour répondre au deuxième objectif, soit celui d'examiner les 
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pratiques éducatives déclarées des enseignants liées à l'enseignement du vocabulaire. Les 
analyses qui seront réalisées pour répondre à ces deux premiers objectifs seront des 
analyses de type descriptif (fréquences, moyennes et écart-types) et inférentiel (khi-carré, 
Fisher, test de Friedman, ANOV A). Finalement, pour répondre au dernier objectif, soit 
celui de mettre en lien les croyances des enseignants avec leurs pratiques éducatives 
déclarées à l'égard de l'enseignement du vocabulaire, des corrélations seront réalisées. 
Puisque cette étude ne contient que 22 participants, les tests non paramétriques ont dû être 
utilisés. 
4.1 DESCRIPTION DES CROYANCES DES ENSEIGNANTS 
Cette première section s'attarde à décrire les différentes croyances des participants de 
manière à répondre au premier objectif de recherche qui est d'examiner les croyances des 
enseignants. Plus précisément, elle tente de répondre à la question générale de recherche : 
« Quelles sont les croyances, en matière d'enseignement/apprentissage du vocabulaire, des 
enseignants travaillant avec la clientèle sourde? ». 
4.1.1 Croyances reliées à l'enseignement du vocabulaire 
Cette sous-section s'intéresse nécessairement à la description des croyances des 
enseignants à l'égard de l'enseignement du vocabulaire, mais plus précisément au niveau 
d 'efficacité accordé par les participants aux diverses stratégies d'enseignement leur ayant 
été présentées au sein du questionnaire. Ainsi, les résultats répondent à la question 
spécifique de recherche 1.1: « Quelles stratégies d'enseignement du vocabulaire sont jugées 
efficaces ou inefficaces par les enseignants? ». 
4.1.1.1 Niveau d'efficacité accordé aux stratégies (QI) 
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Le niveau d'efficacité accordé par les participants à chaque stratégie est expliqué au 
tableau 2 ainsi qu'à la figure 11 12. Ces informations ont été recueillies à la question 1 
qui invitait les participants à indiquer, sur une échelle variant de très inefficace à très 
efficace, le niveau d'efficacité qu'ils accordent à chacune des 28 stratégies présentées 
(voir annexe III, question 1). 
12 Il est à noter que les tableaux présentant les fréquences obtenues à chacune des quatre catégories de 
réponse (de très inefficace à très ejjicace) aux 28 items de la question 1 peuvent être consultés à 
l'annexe VII . 
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Tableau 2 : Statistiques descriptives associées au niveau d'efficacité accordé aux stratégies 
d ' enseignement du vocabulaire (N=22) 
Énoncés Min. Max. Mo Md M É.T 
lA) En eigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 2 4 3 3,0 3,32 0,646 
l B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 2 4 3 3,0 3,41 0,590 
IC) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre 1 4 2 2,0 1,95 0,785 
tels queforce,former etji-agilité. 
ID) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les 2 4 4 4,0 3,45 0,671 
invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
l E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités portant sur 3 4 4 4,0 3,82 0,394 
1: enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
1 F) A partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa défmition et une 2 4 
image. 
3 3,0 3,09 0,610 
IG) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 4 3 3,0 3,05 0,844 
IH) Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 2 4 3 3,0 3,27 0,550 
II) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 2 4 4 4,0 3,45 0,671 
IJ) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans l'exemple. 2 4 3 3,0 3,36 0,658 
4 
IK) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 2 4 4 3,5 3,41 0,666 
vocabulaire. 
1 L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant des cartes de 2 4 4 3,0 3,18 0,795 
vocabulaire (mot + défin ition + image). 
lM) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser l'orthographe. 2 4 3 3,0 2,95 0,722 
IN) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en fa isant ressortir des similitudes et des 4 3 3,0 2,95 0,844 
différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
10) Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de constmire des phrases 2 4 3 3,0 3,27 0,631 
contenant chacun de ces mots. 
1 P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 4 2 3,0 2,64 0,790 
3 
IQ) Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mot, présenter aux élèves les unités 2 4 3 3,0 3,00 0,690 
de sens qui composent ce mot : radical, préfIXe et suffixe. 
IR) Enseigner di fférents mots dans le cadre d'une approche thématique 3 4 4 4,0 3,68 0,477 
IS) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du 2 4 3 3,0 3,14 0,710 
vocabulaire (drilf). Par exemple, leur demander d'associer des mots à leur définition, 
associer les mots à une image, etc. 
IT) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu' ils devaient étudier. 2 4 3 3,0 3,23 0,685 
lU) Favoriser la lecture autonome en classe. 2 4 3 3,0 3,23 0,752 
4 
IV) Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) 4 3 2,5 2,36 0,953 
défuîitiOii(S). 
IW) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un texte à 2 4 4 4,0 3,59 0,590 
lire. 
IX) Pour décrire des termes dont l' intensité varie ou distinguer les di fférents synonymes d'un 2 4 3 3,0 3,18 0,588 
mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
IY) Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs définitions. 1 4 3 3,0 2,64 0,727 
IZ) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 2 4 3 3,0 3,18 0,733 
1 AA) Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leurCs) défmition(s). 4 3 3,0 2,73 0,827 
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28 énoncés de la question 1 
Figure 11. Histogramme illustrant la moyenne du niveau d'efficacité accordé à chacune des 
28 stratégies d'enseignement du vocabulaire (N = 22) 
Les données fournies au tableau 2 et illustrées à la figure Il indiquent que les 
participants considèrent, en moyenne, que la presque totalité des pratiques présentées 
s'avèrent efficaces pour l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. En effet, 26 des 28 
stratégies proposées obtiennent une moyenne supérieure à 2,5, valeur médiane de l'échelle 
Likert variant de 1 à 4, signifiant que les participants ont jugé utiles 26 des 28 stratégies 
proposées. Seulement deux stratégies, dont les moyennes se révèlent inférieures à cette 
valeur, semblent jugées inefficaces par les participants : elles font référence à 
l'enseignement des mots nouveaux conm1ençant tous par la même lettre, soi t l'énoncé 1 C 
(M = 1,95 ; É.T = 0,785), ainsi qu 'à l 'intervention consistant à intenoger les élèves en leur 
donnant des tests de vocabulaire chronométrés, soit l'énoncé 1 V (M = 2,36; É.T = 0,953). 
Il appelt que la moitié des participants ont jugé la stratégie IV efficace (neuf l'ont jugée 
plutôt efficace et deux très efficace) et l'autre moitié des participants l'ont jugée inefficace 
(six l'ont jugée plutôt inefficace et cinq très inefficace) ; les opinions sont donc divisées 
face à l'efficacité ou l'inefficacité de cette stratégie. L'énoncé lP (M = 2,64; É.T = 0,790), 
invitant les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots soit, est jugé 
efficace par 12 participants et jugé inefficace par 10 participants. Bien que la moyenne soit 
supérieure à la valeur médiane (M = 2,5) et se retrouve dans la catégorie de l'efficacité, les 
deux catégories de réponses choisies par le plus grand nombre de participants sont 
partagées dans les deux pôles d'efficacité, ce sont les catégories Plutôt inefficace (n = 9) et 
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Plutôt efficace (n = 9). Il apparaît donc que, pour cette stratégie aussi, les opinions demeurent 
partagées. 
À l'inverse, les onze stratégies les mieux cotées, c'est-à-dire les énoncés du quartile 
supérieur (25% supérieur), soit celles dont la moyenne est supérieure à 3,25, sont celles 
présentées à l' énoncé lE (M = 3,82; É.T. = 0,394) qui se rapporte à l'activation des 
connaissances antérieures, à l'énoncé IR (M = 3,68; É.T. = 0,477) qui porte sur 
l 'enseignement des mots dans le cadre d'une approche thématique, à l'énoncé 1 W (M = 
3,59; É.T. = 0,590) qui suggère d'enseigner aux élèves à utiliser les différents indices du 
textes pour découvrir le sens des mots, à l'énoncé ID (M = 3,45; É.T. = 0,671) qui 
demande aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les invitant 
explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots, à l'énoncé II (M 
= 3,45; É.T. = 0,67 1) qui suggère aux enseignants de privilégier l'enseignement des mots les 
plus fréquents du français, à l'énoncé lB (M = 3,41; É.T. = 0,590) demandant d'enseigner aux 
élèves les règles de fOl1nation des 1110tS du français, à l'énoncé lK (M = 3,41; É.T. - 0,666) 
suggérant de vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabulaiTe, à l'énoncé 11 (M = 3,36; É.T. = 0,658) qui propose d 'avoir recours à 
l'élaboration de cartes sémantiques, à l'énoncé lA (M = 3,32; É.T. = 0,646) correspondant au 
fait d'enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire, à l'énoncé IH 
(M = 3,27; É. T. = 0,550) qui a trait à l'enseignement de la défmition de nouveaux mots pour 
aider les élèves à mieux lire et, finalement, et, finalement, à l' énoncé 10 (M= 3,27; É.T. = 
0,63 1) qui invi te les enseignants à donner aux élèves une liste de mots à défmir et à leur 
demander de constmire des phrases contenant chacun de ces mots. 
Dans le but d'approfondir les résultats précédents, il s'est avéré pertinent d' identifier 
les stratégies d'enseignement ayant été jugées inefficaces par un nombre significativement 
supérieur d 'enseignants et, à l' inverse, celles ayant été significativement plus souvent 
taxées d'efficaces par ces derniers. Ainsi, les quatre niveaux de l'échelle Likert utilisée 
pour sonder les participants à la première question ont été regroupés en deux niveaux de la 
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façon suivante: nIveau 1 : Inefficace (regroupement des nIveaux Très inefficace et Plutôt 
inefficace) et lllveau 2: Efficace (regroupement des nIveaux Plutôt efficace et Très 
efficace). Le tableau 3 présente, amSl, pour chacune des 28 stratégies proposées, les 
fréquences associées aux deux niveaux d'efficacité retenus ainsi que les résultats des tests 
de khi-carré comparant ces fréquences. 
Tableau 3 : Résultats des tests de khi-carré associés aux deux niveaux d'efficacité accordés 
aux stratégies d'enseignement du vocabulaire (N=22) 
Énoncés 
1 A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 
1 B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
IC) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui conunencent par la même lettre 
tels que force, former et fragi li té. 
1 D)Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les 
invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
1 E) Activer les cOlmaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités portant sur 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
1 F) À partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenan t le mot, sa définition et 
une image. 
1 G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 
1 H) Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
Il) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 
11) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques te lles que ce lle proposée dans l'exemple. 
1 K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabu laire. 
1 L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en uti lisant des cartes 
de vocabulaire (mot + définition + image). 
1 M) DOlmer aux élèves une li ste de mots et leur demander d 'en mémoriser l'orthographe. 
1 N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des 
différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
10) Donner aux élèves une liste de mots à défmir et leur demander de construire des phrases 
contenant chacun de ces mots. 
1 P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 
1 Q) Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mot, présenter aux élèves les 
unités de sens qui composent ce mot : radical, préfixe et suffixe. 
1 R) Enseigner différents mots dans le cadre d'une approche thématique. 
1 S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du 
vocabulaire (dri ll). Par exemple, leur demander d'associer des mots à leur définition, associer 
les mots à une image, etc. 
1 T) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu'ils devaient étudier. 
1 U) Favoriser la lecture autonome en classe. 



















































1 W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un 
texte à lire. 
1 X) Pour décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les différents synonymes d'un 
mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
1 Y) Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs 
défmit ions. 
1 Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
iAA) Dormer des tests portant sur les mots nouveaux et ieur(s) défmition(s). 
1 BB) Demander aux élèves d'étudier une liste de mots accompagnés de leur définition. 
Note. * p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
Fréquence 
X2 Inefficace Efficace 
1 21 18,182*** 
2 20 14,727*** 
9 13 0,727 
4 18 8,909** 
9 13 0,727 
8 14 1,636 
Les résultats des tests de khi-carré (X2) présentés au tableau 3 permettent de constater 
que la différence entre les fréquences des deux niveaux d 'efficacité est significative 
Cp < .05 à p < .001) pour 23 des 28 stratégies. En étudiant ces 23 stratégies, on observe que, 
pour 22 d'entre elles, le nombre de participants ayant opté pour la cote Efficace s'avère 
significativement supérieur au nombre de participants ayant accordé la cote Inefficace. Les 
participants jugent donc efficaces 22 des 28 stratégies leur étant proposées. Les stratégies 
1 E Activer les connaissances antélieures des élèves avant de débuter les activités p0l1ant sur 
l' enseignement/apprentissage du vocabulaire et 1 R Enseigner différents mots dans le cadre 
d 'une approche thématique sont jugées efficaces par tous les participants. Par ailleurs, une 
seule stratégie, la stratégie 1 C Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui 
commencent par la même lettre tels que force, former et fragilité, est jugée inefficace par 18 
des 22 participants. Pour les cinq autres stratégies proposées, notamment celles 
correspondant aux énoncés IP, 1 V, 1 Y, lAA et IBB, les résultats obtenus ne s'avèrent pas 
significati fs, ce qui indique que les croyances relatives au niveau d 'efficacité accordé à ces 
dernières demeurent partagées; aucune préférence entre les deux choix de réponse ne peut 
être mise en évidence de façon significative. Ces résultats confirment les résultats 
descriptifs observés au tableau 2, notamment en ce qui concerne les stratégies IP et IV 
pour lesquelles les opinions semblaient divisées . À celles-ci, les analyses de khi-carré 
ajoutent les stratégies 1 Y, lAA et IBB qui font respectivement référence aux stratégies 
visant à demander aux élèves d 'étudier les mots nouveaux en répétant ces mots et leurs 
définitions, à les soumettre à des tests portant sur ces mots et ces définitions et à les inviter 
à étudier une liste de mots accompagnés de leur définition. 
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4.1.1.2 Stratégies jugées les plus et les moins efficaces par les enseignants (Q2-Q3) 
Les résultats précédents concernant le niveau d'efficacité accordé par les participants 
à l'égard des 28 stratégies d'enseignement du vocabulaire proposées ont pu être 
approfondis grâce aux réponses fournies par les participants aux questions 2 et 3 du 
questionnaire les invitant à identifier, parmi toutes les stratégies présentées à la première 
question, les trois stratégies qu'ils jugeaient les moins efficaces (question 2) et les plus 
efficaces (question 3). 
La figure 12 présente, quant à elle, les données relatives aux stratégies jugées les 
moins efficaces par les participants, il s'agit donc de la fréquence à laquelle chacune des 
stratégies a été choisie comme étant l'une des trois stratégies les moins efficaces. La figure 
13 illustre, pour sa part, les fréquences associées à chacun des 28 énoncés, c ' est-à-dire le 
nombre de fois où chacun d'eux a été mentionné comme faisant partie des trois stratégies 
les plus efficaces. 
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28 énoncés de la question 1 
Figure 12. Histogramme présentant les fréquences associées aux stratégies jugées les moins 
efficaces par l'ensemble des participants. (N=22) 
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Les résultats rapportés à la figure 12 indiquent que 23 des 28 stratégies ont été au 
moins une fois identifiées comme étant l'une des trois stratégies jugées les moins efficaces 
de toutes. On remarque aussi que la stratégie 1C (13/21) qui suggère d'enseigner, dans une 
même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels que force, former et 
fragilité et la stratégie 1 V (9/21) selon laquelle donner des tests de vocabulaire chronométrés 
portant sur les nouveaux mots et leur(s) définition(s) semblent être davantage choisies comme 
stratégies les moins efficaces. Ces résultats concordent avec ceux obtenus à la question 1 et 
présentés aux tableaux 2 et 3 où les énoncés 1 C et 1 V apparaissaient comme étant les deux 
énoncés jugés les moins efficaces par les participants; l'énoncé 1 C ayant été jugé 
inefficace par 81,8% d'entre eux et l'énoncé 1 V par 50% d'entre eux. 
Les fréquences illustrées à la figure 13 font ressortir les stratégies que les enseignants 
et formateurs sourds relèvent comme les plus efficaces parmi toutes celles qui leur étaient 
présentées. 
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28 énoncés de la question 1 
Figure 13. Histogramme présentant les fréquences associées aux stratégies jugées les plus 
efficaces par les participants (N = 21) 
Selon les fréquences exposées à la figure 13, il appert que 21 des 28 stratégies ont été 
au moins une fois mentionnées comme étant l'une des trois stratégies jugées les plus 
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efficaces de toutes . Deux stratégies se démarquent: la stratégie 1 E (10/22) qui se rapporte à 
l'activation des connaissances antérieures et la stratégie 1 W (6122) qui a trait au fait 
d'enseigner aux élèves à utiliser les différents indices du texte pour déceler le sens des mots 
nouveaux. Ces résultats rejoignent ceux du tableau 2 où les énoncés lE et IR étaient deux 
des trois stratégies jugées les plus efficaces par les participants. 
En raison de la grande quantité de variables (28), il s'est révélé nécessaire d 'analyser 
les différences entre les fréquences des paires de variables susceptibles d'indiquer où se 
trouvaient les différences significatives. Lorsque le nombre de sujets attendus par cellule 
était égal ou supérieur à 5, le recours au test du khi-carré a été privilégié. Toutefois, lorsque 
le nombre de sujets attendus par cellule était inférieur à 5, il a fallu faire appel au seuil de 
probabilité associé au test exact de Fisher. 
En ce qui concerne la question 2 portant sur les stratégies jugées les moins efficaces 
par les 21 participants ayant répondu à la question, la proportion de gens ayant choisi l' item 
C (13/21) est supérieure à la proportion 4121 associée aux items P et Y [l (1 , N = 42) = 
8,005 , P < .01J, ce qui implique que la proportion de l'item C est également supérieure aux 
proportions 3121, 2/21, 1/21 et 0/21. De plus, la proportion 9/21 relative à l' item V est 
supérieure à la propOliion 3/21 [l (1, N = 42) = 4,2, P < .05J, ce qui implique que 9/21 
s'avère également supérieure aux proportions 2121, 1/21 et 0121. Par ailleurs, on ne 
remarque aucune différence entre la proportion 13/21 relative à l'item C et la proportion 
9/21 relative à l'item V [l (1 , N = 42) = 1,527, p > .05J ni entre la propoliion 9/21 de 
l'item V et la proportion 4/21 des items P et Y [l (1, N = 42) = 2,785, p > .05]. Enfin, la 
proportion 4/21 associée aux items P et Y n'est pas significativement différente de celle de 
0/21 [Test exact de Fisher (1, N = 42), p > .05J, ce qui implique que la proportion 4/21 ne 
se distingue pas des proportions 3/21, 2/21 et 1/21. Bref, il appeli que la proportion de 
l'item C s'avère significativement supérieure aux proportions de tous les autres items à 
l' exception de l'item V, alors que celle de l'item V est significativement supérieure aux 
proportions de tous les items à l'exception des items, P et Y. En d 'autres mots, les 
108 
enseignants perçoivent donc les stratégies 1 C et 1 V comme étant celles qui sont les moins 
efficaces, parmi celles présentées, pour enseigner le vocabulaire à leurs élèves sourds. Ici 
encore, ces résultats vont dans le même sens que ceux de la question 1 présentés au tableau 
2 et au tableau 3 où la stratégie 1 C est celle qui est jugée la plus inefficace de toutes. Pour 
ce qui est de la stratégie 1 V, les résultats des analyses menées à partir des données 
recueillies à la question 2 indiquent qu'elle est jugée inefficace par les participants. 
Toutefois, il importe de rappeler que les analyses de khi-carré dont les résultats 
apparaissent au tableau 3 n'indiquaient aucune différence significative entre le nombre de 
participants ayant jugé la stratégie efficace et le nombre de participants l'ayant jugée 
inefficace puisque 50% de l'échantillon avaient formulé une opinion favorable et 50% une 
opinion défavorable à l'égard de cette stratégie. Bien que les analyses ne permettent pas de 
dire que cette stratégie est jugée inefficace par la majOlité des participants, il n'en demeure 
pas moins que la moitié d'entre eux la considèrent comme telle, ce qui constitue une 
fréquence assez élevée. D'ailleurs, le score moyen d'efficacité relatif à cet énoncé et 
présenté au tableau 2 se situait sous la valeur médiane de l'échelle de mesure. Pour 
conclure, bien que l'énoncé 1 V se classe parmi les stratégies jugées les moins efficaces, 
notamment par le biais des analyses inférentielles calculées à partir des données issues de la 
question 2, il faut demeurer prudents dans l' interprétation en raison des résultats des 
analyses de khi-carré réalisées à partir des réponses fournies par les participants à la 
question 1 (voir tableau 3) qui révèlent que la seule stratégie à être jugée inefficace par les 
enseignants est la stratégie 1 C suggérant d'enseigner, dans une même leçon, des mots 
nouveaux qui commencent par la même lettre tels que force,former et fragilité. 
Parallèlement, en ce qui a trait à la question 3 s'intéressant aux stratégies jugées les 
plus efficaces par les 22 participants s'étant prononcés sur la question (voir figure 12), on 
observe que la proportion 10/22 relative à l'item E est supérieure à la proportion 3/22 
associée aux items A et B [X2 (1, N = 44) = 5,35,p < .05], ce qui implique que la proportion 
10/22 est également supérieure aux proportions 2/22, 1/22 et 0/22. De plus, la proportion 
6/22 se rappol1ant à l'item West supérieure à la prop0l1ion 0/22 associée aux items C, 0, 
P, U, V, X et Y [Test exact de Fisher (1 , N = 44), P < .05]. Par ailleurs, on ne remarque 
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aucune différence entre la proportion 10/22 relative à l'item E et la proportion 6/22 de 
l'item W [l (1 , N = 42) = 1,571, p > .05] ainsi que la proportion 4/22 des items D, H, I, J, 
K, R, T [X2 (1, N = 44) = 3,771 , p > .05]. Dans le même sens, la proportion 6/22 se 
rapportant à l ' item W ne se distingue pas des proportions 2/22 [Test exact de Fisher (1, N= 
44), P > .05] et 1/22 [Test exact de Fisher (1 , N = 44), P > .05]. Enfin, la proportion 4/22 
n'est pas différente de la proportion 0/22 [Test exact de Fisher (1, N = 44), P > .05]. Bref, la 
stratégie d'enseignement du vocabulaire relative à l' item E a été jugée comme faisant partie 
des stratégies les plus efficaces par un nombre significativement plus élevé de participants 
que les stratégies relatives aux items A, B, C, F, G, L, M, N, 0 , P, Q, S, U, V, X, Y, Z, AA 
et BB. Dans le même sens, la stratégie relative à l'item W a été plus souvent choisie que les 
stratégies associées aux items C, 0, P, U, V, X, et Y. Les enseignants perçoivent donc les 
stratégies lE et 1 W comme étant celles qui sont les plus efficaces, parmi celles présentées, 
pour enseigner le vocabulaire à leurs élèves sourds. En ce qui a trait à la stratégie 1 E, les 
résultats présentés aux tableaux 2 et 3 en lien avec la question 1 concordent avec les 
dernières analyses. La stratégie lE est celle qui est jugée la plus efficace de toutes selon les 
participants, peu importe l'analyse réalisée. 
4 .1.1.3 Efficacité accordée par les expel1s aux stratégies jugées efficaces par les 
enseignants 
Pour vérifier si les stratégies jugées efficaces et inefficaces par les enseignants 
correspondent ainsi aux idées véhiculées dans la littérature scientifique, soit au jugement 
des experts sur l'efficacité ou l'inefficacité des stratégies, chacune des 23 stratégies l3 
significativement jugées efficaces (22) ou non efficaces (1) par les participants ont été 
soumises au jugement de trois juges experts qui , à la lumière des critères d 'efficacité 
13 Il convient de rappeler que parmi les 28 stratégies proposées aux enseignants, des tests de khi-carré 
ont montré que 22 étaient jugées efficaces et une seule était considérée inefficace (voir tableau 3 de la section 
4.1.1.1 du présent chapitre). Pour les cinq autres stratégies, les tests de khi-carré ne permettaient pas de 
relever de différence entre le nombre de participants les jugeant efficaces et le nombre de participants les 
jugeant inefficaces. 
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présentés dans le cadre théorique, les ont classées dans l'une des trois catégories suivantes: 
inefficaces/minimales, efficaces ou impossibles à catégoriser. Le tableau 4 rapporte le 
résultat de ce classement qui répond à la question spécifique de recherche 1.2: « Les 
stratégies jugées efficaces et inefficaces par les experts le sont-elles aussi par les 
enseignants? ». La correspondance entre les croyances des enseignants participant à l'étude 
et celles des experts est mise en évidence par les cases ombragées. 
Tableau 4: Efficacité accordée, par les experts, aux stratégies jugées efficaces et 
inefficaces par les enseignants. 
Les stratégies jugées les plus efficaces par les enseignants 
1 A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 
1 B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
1 D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en 
les invi tant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces 
mots. 
1 E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités 
portant sur l'ense ignement/apprentissage du vocabulaire. 
IG) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 
1 H) Ense igner la définiti on de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
I I) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 
IJ) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans 
l'exemple. 
1 K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabulaire. 
1 R) Enseigner di fférents mots dans le cadre d ' une approche thématique 
1 W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fourni s par le contexte 
d' un texte à lire. 
La stratégie jugée inefficace par les enseignants 
1 C) Ense igner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même 
lettre tels gue force, former et fragilité. 
Jugement des experts sur 








On remarque, au tableau 4, que huit des Il stratégies jugées les plus efficaces par les 
enseignants, soit les stratégies lA, lB, lE, II, 11, IK, IR et 6W, sont aussi jugées efficaces 
par les experts, qu'une stratégie, la stratégie IH, est jugée inefficace/minimale et que les 
deux autres stratégies ne peuvent être classées efficaces ou inefficaces, par les experts. Pour 
ce qui est de la seule stratégie jugée inefficace par les enseignants, les experts la 
considèrent eux aussi comme inefficace. 
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Le tableau 5 permet de tracer un résumé de la section 4.1. 1 portant sur la description 
des croyances relatives à l'enseignement du vocabulaire et, plus précisément, aux stratégies 
jugées les plus et moins efficaces par les participants. 
Tableau 5 : Résumé de la section 4.1. 1 
Les croyances des partlclpants en matière d'efficacité des stratégies d 'enseignement du 
vocabulaire peuvent être décrites ainsi: 
../ De manière générale, les intervenants jugent efficaces 22 des 28 stratégies proposées . 
../ À la lumière des analyses réalisées sur les données recueillies aux questions 1 et 2, on 
remarque que les stratégies jugées les moins efficaces sont les stratégies 1 C encourageant 
l' enseignement des mots de vocabulaire débutant tous par la même lettre et IV proposant 
de donner des tests de vocabulaire chronométrés. La stratégie 1 C est celle qui est jugée la . 
moins efficace de toutes. Elle est également jugée inefficace par les experts . 
../ Les stratégies jugées les plus efficaces à la lumière des analyses effectuées à partir des 
données relatives à la question 1 du questionnaire sont les stratégies A, B, D, E, G, H, I, 
J, K, R et W1• La stratégie lE est la stratégie jugée la plus efficace de toutes. De ces Il 
stratégies jugées efficaces par les enseignants, huit sont aussi jugées efficaces par les · 
experts, une est jugée inefficace et deux ne peuvent être classées. 
Note. 1 Pour connaître le libellé de chacun des énoncés, veuillez consulter le tableau 3, à la 
section 4.1.1.1 du présent chapitre. 
4.1.2 Croyances reliées à l'apprentissage du vocabulaire (Q5) 
Alors que les sous-sections précédentes s'intéressaient principalement aux croyances 
liées à l'enseignement du vocabulaire, la présente sous-section s'intéresse aux croyances 
liées à l'apprentissage du vocabulaire chez les élèves sourds gestuels. Les croyances des 
enseignants portant sur la manière dont leurs élèves sourds apprennent le vocabulaire sont 
ici décrites en réponse à la question spécifique de recherche 1.3 : « Quels énoncés relatifs à 
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l'apprentissage du vocabulaire reçoivent une opinion favorable ou défavorable de la part 
des enseignants? » 
La cinquième question à laquelle les participants devaient répondre s'intéressait à 
leurs croyances à l'égard de l'apprentissage du vocabulaire. Ces derniers étaient invités à 
indiquer, sur une échelle variant de totalement d'accord à totalement en désaccord, leur 
niveau d'accord à l'endroit de chacun des 16 énoncés proposés (voir annexe III, 
question 5). Le tableau 6 ainsi que la figure 14 rapportent les données descriptives relatives 
aux croyances des participants à l'égard de l'apprentissage du vocabulaire 14. 
Tableau 6 : Statistiques descriptives relatives aux croyances reliées à l'apprentissage du 
vocabulaire 
Énoncés N Min. Max. Mo Md M É.T. 
5A) Les enfa nts apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le 22 2 4 3 3,0 3,41 0,590 
biais de leurs expériences personnelles qui consistent à participer à 
des acti vités concrètes. 
5B) Apprendre un nouveau mot signifie acquérir une définition ou 22 2 4 3 3,0 3,045 0,653 
des informations préc ises à propos de ce mot. 
5C) Un nouveau mot est acquis en réa lisant des apprenti ssages sur 22 2 4 3 3,0 3,273 0,703 
un sujet et en acquérant de l' informati on à propos de ce sujet. 
50) Les enfa nts apprennent mieux le vocabulaire en répétant à 22 1 4 3 2,5 2,364 0,848 
plusieurs reprises la définition des mots. 
5E) L'enfa nt vif d 'esprit apprendra plus facilement du nouveau 21 1 4 2 3,0 2,810 0,928 
vocabulaire. 
5F) Les mots nouveaux s'apprennent un à la fo is, c ' est-à-d ire les 22 1 4 2 2,5 2,545 0,858 
uns à la suite des autres. 
5G) Apprendre un nouveau mot sign ifie le répéter régulièrement 22 1 4 3 3,0 2,637 0,848 
jusqu 'à ce que le rappe l de sa signification devienne automatique. 
5H) Bien connaître un suj et aide les enfants à apprendre de 22 3 4 4 4,0 3,591 0,503 
nouveaux mots reliés à ce suj et. 
51) Un mot tel que « mât » est plus facilement appris lorsque 22 2 4 3/4 3,0 3,364 0,658 J'étude porte sur les bateaux et sur la navigation. 
5J) Un nouveau mot est appris en rencontrant fréquemment la 22 1 4 2/3 2,5 2,5 0,672 
définition de ce mot. 
5K) Un nouveau mot est appris lorsque l'apprenant élabore un 22 2 4 3 3,0 3,318 0,646 
réseau de concepts ou d ' idées en lien avec ce mot. 
5L) Ce que j'enseigne dans une matière donnée peut influencer la 22 2 4 4 3,0 3,136 0,834 
facil ité avec laquelle les élèves apprendront certains mots connexes 
dans d 'autres cours. 
14 Pour les 16 énoncés de la question 5, les lecteurs intéressés à connaître le nombre de participants par 
catégorie de réponses proposées (de totalement en désaccord à totalement en accord) peuvent consulter les 
tableaux de fréquences présentés à l'annexe VIII. 
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Énoncés N Min. Max. Mo Md M É.T. 
SM) Pratiquer les mots nouveaux et leurs définitions aidera les 
élèves à mieux lire 
22 1 4 2/3 3,0 2,773 0,869 
SN) Les enfants apprennent mieux les nouveaux mots par une 
présentation directe des définitions de ces mots. 
22 1 4 2 2,5 2,545 0,858 
50) Avoir une liste de mots et de définitions aide les enfants à 21 1 4 2 2,5 2,381 0,805 
apprendre de nouveaux mots 
SP) L'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour 22 1 3 2 2,0 1,954 0,785 
acquérir le sens des mots. 
5A 5 B 5C 5 0 5E 5F 5G 5 H 51 5J 5K 5 L 5M 5N 50 5P 
16 énoncés de la question 5 
Figure 14. Histogramme illustrant le score moyen associé aux énoncés relatifs aux 
croyances liées à l'apprentissage du vocabulaire. 
Les données du tableau 6 et de la figure 14 indiquent que les participants semblent en 
moyenne plutôt en accord avec la majorité des énoncés. En effet, 12 des 16 énoncés 
obtiennent un score moyen supérieur à la valeur médiane de 2,5 . Les cinq énoncés ayant les 
niveaux d'accord moyens les plus élevés, c'est-à-dire les énoncés du quarti le supérieur 
(25% supérieur), soit ceux dont la moyenne est supérieure à 3,25 , sont l'énoncé 5H (M = 
3,59; É. T. = 0,503) qui stipule que bien connaître un sujet aide les enfants à apprendre de 
nouveaux mots reliés à ce sujet, l'énoncé 5A (M = 3,4 1; É.T. = 0,590) qui précise que les 
enfants apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais de leurs expériences 
personnelles qui consistent à paIiiciper à des activités concrètes, l'énoncé 51 (M = 3,36; 
É. T. = 0,658) qui souligne qu'un mot tel que «mât» est plus facilement appris lorsque 
l'étude porte sur les bateaux et sur la navigation, l'énoncé 5K (M = 3,31; É.T. = 0,646) qui 
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soutient qu'un nouveau mot est appris lorsque l'apprenant élabore un réseau de concepts ou 
d'idées en lien avec ce mot et, finalement, l'énoncé 5C (M = 3,27; É.T. = 0,703) qui 
mentionne qu'apprendre un nouveau mot signifie acquérir une définition ou des 
informations précises à propos de ce mot. 
A l'inverse, les enseignants et les formateurs semblent en désaccord avec trois 
énoncés obtenant des scores moyens inférieurs à la valeur médiane de 2,5. Il s'agit de 
l 'énoncé 5P (M = 1,954; É. T. = 0,785) selon lequel l'utilisation du dictionnaire est la 
stratégie première pour acquérir le sens des mots, de l'énoncé 5D (M = 2,364; É. T. = 0,848) 
qui stipule que les enfants apprennent mieux le vocabulaire en répétant à plusieurs reprises 
la définition des mots et de l'énoncé 50 (M = 2,381; É.T. = 0,805) prétendant qu'avoir une 
liste de mots et de définitions aide les enfants à apprendre de nouveaux mots. Toutefois, 
bien que le score moyen d'accord relatif à l' énoncé 5D soit inférieur à la valeur médiane de 
l 'échelle de mesure montrant ainsi qu'il reçoit, en moyenne, une opinion défavorable de la 
pali des participants, il n'en demeure pas moins 4ue les fré4uences obtenues dans chacune 
des quatre catégories de réponses indiquent que la moitié des participants sont en accord 
avec l'énoncé (n=ll) et l'autre moitié des participants sont en désaccord (n=ll) avec celui-
ci . De plus, la catégorie Plutôt d'accord est celle qui a été choisie par le plus grand nombre 
de participants, soit par 10 d'entre eux. Il apparaît donc que les opinions sont partagées sur 
la question. Aussi, il semble pertinent de souligner que l'énoncé 5J reçoit également des 
opinions partagées puisque le score moyen d 'accord à l' égard de cet énoncé se retrouve 
précisément sur la valeur médiane de 2,5. Enfin, il appert important de signaler qu'aucun 
des 16 énoncés n 'obtient un score moyen qui se situerait dans le quartile inférieur potentiel, 
c 'est-à-dire sous la valeur de 2,25 . 
Pour approfondir les résultats précédents, il a semblé pertinent d'identifier, parmi les 
16 énoncés relatifs à l'apprentissage du vocabulaire, les énoncés pour lesquels le nombre 
d'enseignants en désaccord s'avère significativement supérieur au nombre d'enseignants en 
accord et, à l'inverse, ceux pour lesquels le nombre d'enseignants en accord est 
sign ificativement supérieur au nombre d'enseignants en désaccord. Ainsi, les quatre 
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niveaux de l' échelle Likert utilisée pour sonder les participants à la cinquième question ont 
été regroupés en deux nIveaux de la façon suivante : nIveau 1 : En désaccord 
(regroupement des niveaux Totalement en désaccord et Plutôt en désaccord) et niveau 2 : 
D 'accord (regroupement des niveaux Plutôt d'accord et Totalement d'accord). Le tableau 
7 présente ainsi, pour chacun des 16 énoncés, les fréquences associées aux deux niveaux 
d ' accord retenus ainsi que les résultats des tests de khi-carré comparant ces fréquences . 
Tableau 7 : Résultats des tests de khi-carré calculés à partir des fréquences relatives des 
deux niveaux d ' accord face aux croyances reliées à l'apprentissage du vocabulaire 
Énoncés N 
5A) Les enfa nts apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais de 
leurs expériences personnelles qu i consistent à part ic iper à des acti vités 22 
concrètes. 
5B)Apprendre un nouveau mot signifie acquérir une définition ou des 
informations précises à propos de ce mot. 
5C) Un nouveau mot est acq uis en réalisan t des apprentissages sur un sujet 
et en acquérant de l'info rmation à propos de ce sujet. 
5D)Les enfants apprennent mieux le vocabulaire en répétant à plusieurs 
reprises la défi niti on des mots. 
5E) L'enfant vif d'esp rit apprendra plus fac ilemen t du nouveau 
vocabulai re. 
5F) Les mots nouveaux s'apprennen t un à la fois, c'est-à-dire les uns à la 
suite des autres . 
5G)Apprendre un nouveau mot signi fie le répéter régulièrement j usqu'à ce 
que le rappel de sa significati on devienne automatique. 
5H)Bien connaître un sujet aide les enfants à apprendre de nouveaux mots 
reliés à ce sujet. 
51) Un mo t tel que « mât » est plus facile ment appris lorsque l'étude porte 
sur les bateaux et su r la naviga ti on. 
5J) Un nouveau mot est appris en rencontrant fréquemment la défi nition de 
ce mot. 
5K)Un nouveau mot est appris lorsq ue l'apprenant élabore un réseau de 
concepts ou d'idées en lien avec ce mot. 
5L) Ce que j'enseigne dans une matière donnée peut influencer la facili té 
avec laque lle les é lèves apprendront ce rtai ns mots connexes da ns d'au tres 
cours. 
SM) Pratiquer les mots nouveaux et leurs définitions a idera les élèves à 
mie ux lire. 
SN) Les enfa nts apprennent Inleux les nouveaux mots pa r une 
présentation di rec te des défi nitions de ces mots. 
50) Avoi r une li ste de mots et de défi nitions aide les enfan ts à 
apprend re de nouveaux mots 
5P) L'uti lisation du dictionnai re est la stratégie pre mière pour acquérir 
le sens des mots. 




































































Cette nouvelle analyse permet de mesurer si les différences entre les fréquences 
accordées à chaque position, « en accord» et « en désaccord », à l'égard de chaque énoncé 
sont statistiquement significatives. L'examen des résultats du tableau 7 permet donc de 
constater que les participants sont significativement (p < .05 à p < .001) plus en accord 
qu 'en désaccord avec sept des 16 énoncés et plus en désaccord qu'en accord avec un seul 
énoncé. Les sept énoncés recevant une opinion favorable sont les suivants : l ' énoncé 5H, 
pour lequel tous les participants sont en accord, stipule que bien connaître un sujet aide les 
enfants à apprendre de nouveaux mots reliés à ce sujet; l'énoncé 5A qui précise que les 
enfants apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais de leurs expériences 
personnelles qui consistent à participer à des activités concrètes; l'énoncé 51 qui souligne 
un mot tel que «mât» est plus facilement appris lorsque l'étude porte sur les bateaux et sur 
la navigation; l 'énoncé 5C signifiant qu 'apprendre un nouveau mot signifie acquérir une 
définition ou des informations précises à propos de ce mot; l'énoncé 5K qui spécifie qu 'un 
nouveau mot est appris lorsque l'apprenant élabore un réseau de concepts ou d'idées en lien 
avec ce mot; l'énoncé 5L qui souligne que ce que l'on enseigne dans une matière donnée 
peut influencer la facilité avec laquelle les élèves apprendront certains mots connexes dans 
d 'autres cours et, finalement, l'énoncé 5B stipulant qu'apprendre un nouveau mot signifie 
acquérir une définition ou des informations précises à propos de ce mot sont les sept 
énoncés pour lesquels les participants sont significativement d'accord. Notez que six des 
sept énoncés avec lesquels les participants sont en accord se retrouvent dans le bloc de la 
connaissance. En d'autres termes, de manière générale, les participants sont en accord avec 
tous les énoncés de la position de la connaissance. Le seul énoncé pour lequel le nombre de 
répondants en désaccord surpasse significativement le nombre de répondants en accord, 
s' avère l'énoncé 5P selon lequel l 'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour 
acquérir le sens des mots. Pour les huit autres énoncés, notamment les énoncés 5D, 5 E, 5F, 
5G, 5J, 5M, 5N et 50, les résultats des tests de khi-carré ne révèlent aucune différence 
significative entre les données, ce qui indique que les croyances des participants relatives à 
l'apprentissage du vocabulaire demeurent partagées; aucune préférence entre les deux choix 
de réponse ne peut être mise en évidence de façon significative. 
117 
Le tableau 8 permet de faire la synthèse des différents éléments soulignés à la section 
4 .1.2 où les croyances des enseignants relatives à l'apprentissage du vocabulaire ont été 
décrites. 
Tableau 8 : Résumé de la section 4.1.2 
Les croyances des participants en matière d'apprentissage du vocabulaire peuvent être 
décrites ainsi: 
./ Les participants ont une opinion favorable à l'égard de sept des 16 énoncés relatifs à 
l'apprentissage du vocabulaire. Les cinq énoncés pour lesquels l'opinion des 
participants est le plus favorable sont les énoncés 5A, 5C, 5H, 51 et 5K. I 
1 
./ Le seul énoncé pour lequel les répondants sont en désaccord s'avère être l ' énoncé ! 
5P I selon lequel l'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour acquérir i 
le sens des mots . 
./ Pour les huit autres énoncés, notamment les énoncés 5D, 5 E, 5F, 5G, 5J, 5M, 5N et 
50 l, le nombre de participants étant en accord ou en désaccord avec ces énoncés est 
approximativement_le même. 
Note. 1 Pour connaître le libellé de chacun des énoncés, veuillez consulter le tableau 6, à la 
section 4.1.2 du présent chapitre. 
4.1.3 Adhésion des croyances aux trois positions 
Cette section présente une partie des données recueillies aux questions 1, 4 et 5 du 
questionnaire (voir annexe III) visant à faire ressortir à quelle position d 'Anderson et 
Freebody (1981), soit les positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance, se 
relient les croyances des participants et ainsi à la question spécifique de recherche : « À 
quelle position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire les croyances des 
enseignants appaIiiennent-elles ? ». 
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4.1.3.1 Plan de leçon jugé le meilleur (Q4) 
La quatrième question adressée aux participants leur demandait de nommer, parmi 
trois plans de leçon, celui qu'ils jugeaient le meilleur. Chacun des plans de leçon proposés 
s'inscrivait dans l'une des trois philosophies concernant l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire, notamment les conceptions instrumentaliste, de l'aptitude et de la 
connaissance. La figure 15 présente les fréquences associées aux plans de leçons choisis 
par les participants. 
1: Connaissance 2: Instrumentaliste 3: Aptitude 
Position selon le plan de leçon 
Figure 15. Histogramme illustrant les fréquences associées au choix du plan de leçon jugé 
le meilleur (N=22) 
La figure 15 permet de constater que les réponses sont partagées également entre les 
positions de la connaissance (plan de leçon 1) et de l'aptitude (plan de leçon 3) ayant reçu 
chaeüne 45,5% des ïéponses, soit 10 mentions. Deux patticipants olil pour leur part préféré 
le deuxième plan de leçon reflétant la position instrumentaliste. Par ailleurs, bien que le 
résultat du test de khi-carré calculé à partir des fréquences ne soit pas significatif [l (2, N = 
22) = 5.818, P = 0.055], le seuil de signification observé s'avère très près de la valeur de 
.05 , ce qui laisse transparaître une tendance vers un résultat significatif qui permettrait 
d 'affinner que le plan de leçon associé à la position instrumentaliste se révèle moins 
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populaire auprès des participants que les deux autres plans de leçons. À cet effet, la taille 
restreinte de l'échantillon (N = 22) pourrait expliquer que le seuil conventionnel de p < .05 
n'ait pas été atteint. 
Après avoir choisi le plan de leçon qu ' ils jugeaient le meilleur, les participants étaient 
invités à donner les raisons qui motivaient leur choix. Les participants ont donc expliqué en 
quelques lignes, à la question 4.1, pourquoi ils avaient choisi le plan de leçon 1, 2 ou 3. La 
grille de cotation utilisée pour réaliser l'analyse de contenu des réponses fournies par les 
participants peut être consultée à l'annexe V. Les tableaux 9, 10 et Il rapportent les 
fréquences relatives aux raisons motivant les participants à choisir un des trois plans de 
leçons. 
Tableau 9: Fréquences relatives aux raisons motivant les participants à choisir le plan de 
leçon 1 référant à la position de la connaissance (N= 10) 
Raisons 
Connaissances antérieures 
Présence de modèles 
Participation de l'élève 
Présentation des mots ou des signes 
Enseignement/apprentissage en profondeur 
visant une meilleure compréhension 

















Tableau 10: Fréquences relatives aux raisons motivant les participants à choisir le plan de 
leçon 2 référant à la position instrumentaliste (N=2) 
Raisons 
Participation des élèves 
Présentation des mots ou des signes 
Enseignement morcelé 
Développement de l'autonomie des élèves 
Permet l'auto-correction 












Tableau Il : Fréquences relatives aux raisons motivant les participants à choisir le plan de 
leçon 3 référant à la position de l'aptitude (N= 10) 
Raisons 
Présence de modèles 
Présentation des mots ou des signes 
Enseignement/apprentissage en profondeur 




Développement de l'autonomie des élèves 
Questionnement de l' élève 
Utilisation de moyens visuels 
Importance accordée aux définitions 
Utilisation des outils de référence 
Présence d 'exercices 























Les résultats de cette analyse permettent de souligner la raIson principale ayant 
motivé les participants à choisir chacun des plans de leçon. On remarque, au tableau 9, que 
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sept des 10 participants ayant opté pour le plan de leçon 1, représentant la position de la 
connaissance, disent le préférer puisque, dans ce plan, les connaissances antérieures des 
élèves sont activées. Au tableau 10, on constate que les deux participants ayant préféré le 
plan de leçon 2, représentant le plan de la position instrumentaliste, l'ont fait pour des 
raisons toutes différentes les unes des autres. Le premier participant a choisi ce plan 
puisque « l'enseignant explique le nouveau vocabulaire et montre le signe, [qu'il] demande 
une participation active [des élèves] dans leur apprentissage [et que] les élèves doivent 
composer différentes parties pour à la fin en écrire une au complet» alors que le second 
participant ayant choisi le plan de leçon 2 l'a fait pour les raisons suivantes: «[Ce plan] 
développe l'autonomie, [implique] plus de questionnement et d'auto-correction [de la part 
des élèves et est] plus facile à assimiler (apprendre) ». Finalement, en ce qui concerne les 
1 0 répondants ayant préféré le plan de leçon 3 correspondant à la position de l'aptitude, le 
tableau Il met en lumière le fait que 40% des répondants disent avoir choisi ce plan pour 
l'importance accordée aux définitions, 30% parce qu'il y a une utilisation de moyens 
visuels et finalement, 30% parce qu'il y a présence d'exercices. 
4.1.3.2 Croyances relatives aux trois positions 
Afin d'approfondir les résultats précédents concernant la conception de 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire privilégiée par les participants, les énoncés 
des questions 1 et 5 du questionnaire (voir annexe III) ont été classés dans l'une des trois 
positions de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire (instrumentaliste, de l'aptitude ou 
de la connaissance). Pour ce faire, il a d'abord été nécessaire d'identifier les 24 énoncés qui 
provenaient du questionnaire validé de Konopak et Williams (1994) et de classer chacun 
d'eux dans la catégorie proposée par ces chercheurs. Par la suite, les 12 énoncés ajoutés au 
questionnaire initial de Konopak et Williams (1994) ont également dû être catégorisés. 
Puisque ces énoncés étaient originaux, leur classement a été réalisé en tenant compte des 
caractéristiques de chacune des trois positions telles que définies dans le cadre théorique. 
Ce classement a, par la suite, fait l'objet d'une validation auprès de deux experts pour 
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vérifier que tous les énoncés sont bien associés à la position à laquelle ils appartiennent l5 . 
De cette manière, trois blocs de croyances et de pratiques éducatives, contenant à la fois les 
énoncés de Konopak et Williams (1994) ainsi que les énoncés inspirés du cadre théorique, 
ont été créés: les blocs de croyances et de pratiques instrumentalistes, de l'aptitude et de la 
connaissance. Les résultats de la validation des blocs ont montré que cinq des 12 énoncés 
tirés du cadre théorique s'inscrivaient dans l'une des trois positionsl 6. Toutefois, il est à 
noter que seules deux de ces trois positions, soit les positions instrumentaliste et de la 
connaissance, se sont vues enrichies d'énoncés supplémentaires. En effet, aucun énoncé 
provenant de la revue de littérature n 'est en lien avec la position de l'aptitude. Cette 
situation s'explique facilement si l'on se rappelle que la position de l'aptitude prétend que 
le vocabulaire se développe sans intervention éducative, donc sans pratique d'enseignement 
particulière. Comme le questionnaire élaboré dans le cadre de cette étude visait à enrichir le 
répertoire des pratiques éducatives susceptibles de stimuler le développement du 
vocabulaire, il n'est pas surprenant qu'aucun des énoncés ajoutés ne puisse être associé à 
une position plus centrée sur le rôle des facteurs individuels de l'apprenant que sur celui 
des interventions éducatives pouvant être réalisées par l'enseignant. Le tableau 12 présente 
donc, répartis en trois blocs correspondant aux trois positions retenues, les 24 énoncés 
traduits et adaptés de Konopak et Williams ainsi que les énoncés en provenance du cadre 
théorique qui cadraient dans l' une ou l'autre des trois positions. 
15 Pour obten ir le détail de la démarche de validation des blocs de croyances, veuillez consulter le 
cadre méthodologique à la section 3.5. 
16 Il est à noter que sept des 12 énoncés tirés du cadre théorique n 'ont pu être classés dans l'un des trois 
blocs, car il était impossible de les rattacher à l' une des trois positions en particulier. 
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Tableau 12 : Répartition des énoncés associés aux croyances des positions instrumentaliste, 




à la position 
instrumentaliste 
Bloc CA 
Énoncés re la tifs à 
la pos ition de 
l' aptitude 
Bloc CC 
Énoncés relati fs à 
la pos ition de la 











Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 
Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels 
que force, form er et frag ilité. 
A partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa définition et une 
image. 
Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des phrases 
contenant chacun de ces mots. 
Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 
Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mot, présenter aux élèves les Imités de 
sens qui composent ce mot : radical, préfzxe et suffzxe. 
Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
1 BB Demander atZX élèves d 'étudier une liste de mots accompagnés de leur définition. 
58 Apprendre un nouveau mot signifie acquérir une définition ou des informations précises à 
propos de ce mot. 
5F Les mots nouveaux s'apprennent un à lafois, c'est-à-dire les uns à la suite des autres. 
5M Pratiquer les mots nOl/veaux et leurs définitions aidera les élèves à mieux lire. 
5N Les enfants apprennent mieux les nouveaux mots par une présentation directe des définitions 
de ces mots. 
50 Avoir une liste de mots et de définitions aide les enfants à apprendre de nOl/veaux mots 
5P L 'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour acquérir le sens des mots. 
1 L Créer des situations où les élèves peuventfaire des jeux de rapidité en utilisant des cartes de 
vocabulaire (mot + définition + image). 
















(drill). Par exemple, leur demander d 'associer des mots à leur définition, associer les mots à 
une image, etc. 
Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant Sl/r les nouveaux mots et leur(s) 
définition(s). 
Demander al/X élèves d 'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs définitions. 
Les enfants apprennent mieux le vocabulaire en répétant à plusieurs reprises la définition 
des mots. 
L 'enfant vif d 'esprit apprendra plus facilement du nouveau vocabulaire. 
Apprendre un nouveau mot signifie le répéter régulièrement jusqu'à ce que le rappel de sa 
signification devienne automatique. 
Un nouveau mot est appris en rencontrant (réquemmentla définition de ce mot. 
Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités portant sur 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques 
Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabulaire. 
Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des 
différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
Enseigner différents mots dans le cadre d 'une approche thématique 
Pour décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les différents synonymes d'un 
mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
Les enfants apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais de leurs expériences 
personnelles qui consistent à participer à des activités concrètes 
Un nouveau mot est acquis en réalisant des apprentissages sur un sujet et en acquérant de 
l'information à propos de ce sujet. 




Énoncés relati fs à 






Un mot tel que « mât » est plus facilement appris lorsque l'étude porte sur les bateaux et sur 
la navigation. 
Un nouveau mot est appris lorsque l'apprenant élabore un réseau de concepts ou d'idées en 
lien avec ce mot. 
Ce que j 'enseigne dans une matière donnée peut influencer la facilité avec laquelle les élèves 
apprendront certains mots connexes dans d'aulres cours. 
Tel que mentionné précédemment, les énoncés de chacun des trois blocs sont issus 
des questions 1 et 5 du questionnaire par le biais desquelles les participants devaient 
exprimer leur opinion à l'égard des énoncés proposés sur une échelle de type Likert à 
quatre niveaux variant de très défavorable à très favorable 17. Un score moyen par bloc a été 
calculé pour chacun des participants à partir des scores attribués à chacun des énoncés le 
constituant. Le tableau 13 rapporte les moyennes et écarts-types ayant été calculés, sur le 
plan de l'échantillon, pour chacun des trois blocs à partir des scores moyens individuels. 
Tableau 13 : Statistiques descriptives associées aux blocs de croyances reliés aux positions 
instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance (N =22) 
Bloc M É.T. 
Bloc CI 
Énoncés relatifs à la position instrumentaliste 
2,79 0,352 
Bloc CA 
Énoncés relatifs à la position de l'aptitude 
2,70 0,420 
Bloc CC 
Énoncés relatifs à la position de la connaissance 
3,38 0,384 
En raison de la taille restreinte de l'échantillon (n < 30), il s'est avéré nécessaire de 
recourir au test non paramétrique de Friedman dans le but de vérifier si les distributions des 
17 Dans le cas de la question l , les réponses variaient de très inefficace à très ef icace, alors que dans 
celui de la question 5, elles variaient de totalement en désaccord à totalement d 'accord. 
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trois variables appartenaient à la même population. À cet effet, il appert que les trois 
distributions ne sont pas toutes issues de la même population [X2(2,22) = 21 ,837,p < .001]. 
De plus, le Wilcoxon Signed Ranks Test, qui compare les blocs deux à deux, indique que la 
distribution des scores du bloc CC (position de la connaissance) appartient à une population 
différente de celle à laquelle appartiennent les distributions des blocs CI et CA (position 
instrumentaliste et position de l'aptitude) à un seuil de signification p < .001. Puisque les 
résultats des analyses paramétriques réalisées auprès des mêmes variables vont dans le 
même sens que les résultats non paramétriques, nous rapportons également ici les résultats 
de l'analyse de variance à mesures répétées permettant de comparer les moyennes obtenues 
pour chacun des trois blocs. 
Ainsi, les résultats de l'analyse de variance à mesures répétées indiquent la présence 
de différences significatives entre les moyennes obtenues pour chacun des trois blocs de 
croyances [F(2, 20) = 19,603, P < .001]. À cet effet, le test de Bonferroni révèle que la 
moyenne du bloc relatif à la position de la connaissance est significativement supérieure 
aux moyennes des deux autres blocs (p < .001). Il appert donc que les stratégies 
d'enseignement associées aux énoncés relatifs à la position de la connaissance ont été, en 
moyenne, significativement plus identifiées comme efficaces par les participants que celles 
reliées aux énoncés de la position instrumentaliste et de l'aptitude. 
Le tableau 14 permet de faire la synthèse des différents éléments soulignés à la 
section 1.3 où l'adhésion des croyances des enseignants aux positions élaborées par 
Anderson et Freebody (1981) est décrite. 
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Tableau 14 : Résumé de la section 4.1.3 
L'adhésion des différentes croyances reliées à l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire aux positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance peut 
être présentée ainsi: 
./ Les deux plans de leçon choisis par 90,9% des participants sont le Plan 1 : 
Position de la connaissance et le Plan 3 : Position de l'aptitude. Les participants 
disent souvent avoir choisi le plan de leçon 1 parce qu'il permet d'activer les 
connaissances antérieures des élèves. Le plan de leçon 3 est plutôt choisi parce 1 
qu'il accorde de l'importance aux définitions, permet aux élèves de faire 
plusieurs exercices et renferme un aspect plus visuel. 
./ Le bloc regroupant les énoncés relatifs à la position de la connaissance a un score 
moyen d'efficacité ou d'accord significativement plus élevé que les blocs 
rassemblant les énoncés des blocs instrumentaliste et de l'aptitude. En d'autres 
mots, les participants ont préféré les stratégies se rapportant à la position de la 
connaIssance. 
4.1.4 Résumé des croyances des enseignants 
En résumé, en ce qui a trait aux croyances relatives à l'enseignement du vocabulaire, 
plus précisément à celles en lien avec l'efficacité des stratégies d'enseignement du 
vocabulaire, on remarque que 22 des 28 stratégies proposées aux enseignants leur 
apparaissent efficaces alors qu'une seule leur semble inefficace, soit l'énoncé 1 C proposant 
d'enseigner des mots de vocabulaire débutant par la même lettre. Les différentes analyses 
réalisées désignent toutes la stratégie évoquée à l'énoncé 1 C comme étant celle jugée la 
moins efficace par les enseignants. Pour ce qui est des stratégies jugées les plus efficaces, il 
s'agit des énoncés ID, lE, 1R, Il, IJ, lK, lR et 1 \1/. De tOütes ces stratégies, la stratégie 
jugée la plus efficace est celle proposant d'activer les connaissances antérieures des élèves 
avant le début de toute activité d'enseignement du vocabulaire (lE). 
Il faut également souligner que sept des 16 énoncés relatifs aux croyances liées à 
l'apprentissage du vocabulaire se sont avérés être jugés véridiques par les participants 
(énoncés 5A, 5B, 5C, 5R, 51, 5K et 5L). L'énoncé envers lequel les participants ont 
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exprimé l'opinion la plus favorable est l'énoncé 5H qui s'énonce comme suit: «Bien 
connaître un sujet aide les enfants à apprendre de nouveaux mots reliés à ce sujet. ». 
L'énoncé pour lequel les participants ont une opinion défavorable est l'énoncé 5P selon 
lequel l'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour acquérir le sens des mots. 
En ce qui concerne les croyances relatives à l'adhérence aux différentes positions, les 
plans de leçon 1 (position de la connaissance) et 3 (position de l'aptitude) ont été choisis 
par 90,9% des participants comme plan préféré. On remarque que c 'est l'activation des 
connaissances antérieures qui a poussé les participants à choisir le plan de leçon 1 comme 
plan de leçon préféré alors que c'est l'aspect visuel et l'importance accordée aux définitions 
qui ont orienté le choix des participants vers le plan de leçon 3. Finalement, il convient de 
rappeler que l'analyse inférentielle des blocs de croyances a souligné que les stratégies 
reliées à la position de la connaissance étaient jugées les plus utiles ou les plus efficaces. 
4.2 DESCRIPTION DES PRA TIQUES ÉDUCATIVES DES ENSEIGNANTS 
Les résultats présentés dans cette section permettent de répondre à la deuxième 
question générale de recherche, notamment celle-ci: «Quelles sont les pratiques 
éducatives, reliées à l'enseignement du vocabulaire, que les enseignants travaillant avec la 
clientèle sourde déclarent utiliser? » Les réponses des participants ont pennis d'obtenir des 
informations quant à la fréquence d'utilisation des différentes stratégies d'enseignement du 
vocabulaire, au choix des mots enseignés, au type d'enseignement du vocabulaire 
privilégié, au matériel utilisé ainsi qu'à la fréquence et à la durée de l'enseignement du 
vocabulaire. 
'''' '''' l LO 
4.2.1 Fréquence d'utilisation des stratégies d'enseignement (Q6) 
Cette sous-section aborde la description des pratiques éducatives des enseignants, 
mals plus précisément la fréquence d'utilisation des stratégies 
d 'enseignement/apprentissage du vocabulaire. Les résultats présentés dans cette sous-
section répondent donc à la question spécifique de recherche 2.1 « À quelle fréquence les 
enseignants ont-ils recours aux différentes stratégies d'enseignement du vocabulaire 
proposées? » 
Le tableau 15 et la figure 16 rapportent les données descriptives relatives à la sixième 
question du questionnaire 1 8. Cette question invitait les participants à indiquer, sur une 
échelle variant de jamais à tous les j our/ 9, la fréquence selon laquelle ils utilisent en classe 
chacune des 28 stratégies d 'enseignement du vocabulaire qui leur étaient proposées (voir 
annexe III). 
Tableau 15 : Statistiques descriptives relatives à la fréquence d 'utilisation des stratégies 
d'enseignement du vocabulaire (6 niveaux) 
Énoncés N Min. Max. Mo Md M É.T. 
6A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 22 6 2 3,50 3,36 1,560 
68) Enseigner aux élèves les règles de fonnation des mots du frança is. 22 6 3 3,50 3,73 1,386 
6C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 22 5 1,00 1,77 1,378 
même lettre tels que force, former et fragilité. 
6D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux 22 3 6 6 5,00 4,73 1,241 
en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour en trouver le 
sens de ces mots. 
6E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités 22 3 6 6 6,00 5,27 1,077 
portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
6F) À partir de certa ins mots nouveaux, crèer des affiches contenant le mot, sa 22 6 1/3 ? ,n ? hL!. T Li ll, 
définition et une image. 
_,-" V' 
-, """ . ... , • v-' 
6G) Présenter Wl mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de 22 2 6 3/5 4,50 4,18 1,332 
l'orthographier. 
6H) Enseigner la défin ition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 22 6 6 4,5 4,27 1,518 
18 Il est poss ib le de consulter les tableaux de fréquences des résultats obtenus à chaque catégorie (de 
j amais à tous les jours) de la question 6 à l 'annexe IX. 
19 Les différents choix poss ibles étaient : Jamais, Quelques fo is par année, Quelques fo is par mois, A. 
chaque semaine, Quelques fo is par semaine et Ji tous les jours. 
Énoncés 
61) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français . 
6J) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans 
l'exemple. 
6K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves JXlur leur enseigner 
le vocabulaire. 
6L) Crèer des situations où les élèves peuvent taire des jeux de rapidité en utilisant 
des cartes de vocabulaire (mot + définition + image). 
6M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser 
l'orthographe. 
6N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes 
et des différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
60) DOlmer aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des 
phrases contenant chacun de ces mots. 
6P) Inviter les élèves à utiliser le dictiOimaire JXlur découvrir le sens des mots. 
6Q) Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mot, présenter aux 
élèves les unités de sens qui comJXlsent ce mot: radical, préfixe et suffu<e. 
6R) Enseigner différents mots dans le cadre d'wle approche thématique 
6S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation 
du vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander d'associer des mots à leur 
définition, associer les mots à une image, etc. 
6D Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu' ils devaient étudier. 
6U) Favoriser la lecture autonome en classe. 
6V) Donner des tests de vocabulaire chronométrés JXlrtant sur les nouveaux mots et 
leur(s) définition(s). 
6W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices foumis par le contexte 
d'un texte à lire. 
6X) Pour décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les différents 
synonymes d'un mot, demander aux élèves de cnèer une échelle linéaire. 
6Y) Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs 
défmitions. 
6Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
6AA) Donner des tests JXlrtant sur les mots nouveaux et leur(s) définilion(s) 























































































































6A 6B 6C 60 6E 6F 6G 6H 61 6J 6K 6L 6M 6N 60 6P 6Q 6R 6S 6T 6U 6V 6W 6X 6Y 6Z 6AA 6BB 
28 énoncés de la question 6 
L ____ _ 
Figure 16. Histogramme illustrant le score moyen d'utilisation des stratégies 
d 'enseignement du vocabulaire 
Le tableau 15 indique que 12 des 28 stratégies proposées aux participants sont en 
moyenne généralement utilisées au moins une fois par semaine (Une fois par semaine, 
130 
Quelques fois par semaine et.À tous les jours). En effet, les scores moyens de fréquence 
d'utilisation associés à ces items sont supérieurs au score médian de 3,5 sur l'échelle Likert 
variant de 1 à 6, tel qu'illustré à la figure 16. Les quatre stratégies les plus fréquemment 
utilisées, soit celles qui sont en moyenne utilisées plus d'une fois par semaine (Quelques 
fois par semaine et .À tous les jours), sont celles présentées à l'énoncé 6E CM = 5,27; É.T. = 
1,077) qui se rapporte à l'activation des connaissances antérieures, à l'énoncé 6D (M = 
4,73; É.T. = 1,241) qui porte sur la lecture de textes dans le but d'utiliser les différents 
indices du texte pour déceler le sens des mots nouveaux, à l'énoncé 6W (M = 4,68; É.T. 
=1,323) qui s'intéresse au fait d'enseigner aux élèves à utiliser les indices fournis par le 
contexte d'un texte à lire, et, finalement, à l'énoncé 61 CM = 4,64; É.T. = 1,329) qui a trait à 
l'enseignement des mots les plus fréquents du français . À l'opposé, dix stratégies sont peu 
utilisées. Ces stratégies sont utilisées quelques fois par année ou moins (Jamais et Quelques 
fois par année). Ce sont les énoncés 6V, 6C, 6N, 6L, 6AA, 6BB, 6X, 6J, 6K et 6F20 . Les 
autres stratégies, soit les stratégies 6A, 6B, 6G, 6H, 6M, 60, 6P, 6Q, 6R, 6S, 6T, 6U, 6Y et 
6Z21 sont utilisées à une fréquence moyenne. 
Pour approfondir les résultats précédents, il a semblé pertinent d' identifier les 
stratégies significativement plus ou moins souvent utilisées par les enseignants. Pour ce 
faire, il a fallu regrouper les catégories de réponses en trois niveaux en raison de contraintes 
liées aux tests statistiques utilisés. En effet, les tests de comparaison de proportions 
n'auraient pas été fiables s'ils avaient été calculés en conservant les données réparties en 
six niveaux puisque la taille trop restreinte de l'échantillon aurait mené à un trop grand 
nombre de ceilules contenant trop peu de sujets. Au final, trois catégories ont été créées, 
soit l'utilisation peu fréquente (regroupement des niveaux Jamais et Quelques fois par 
année), moyennement fréquente (regroupement des niveaux Quelques fois par mois et Une 
20 Pour connaître le libellé, la moyenne et l'écart-type de chacune des stratégies, consulter le tableau 15 
de la section 4. 2. 1, du présent chapitre. 
2\ idem 
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fois par semaine) et très fréquente (regroupement des niveaux Quelques fois par semaine et 
A tous les jours). Cette nouvelle classification a permis de faire des tests de khi-carré 
comparant les fréquences associées à chacune des trois catégories. Le tableau 16 présente 
ainsi, pour chacun des 28 énoncés, les fréquences associées aux trois niveaux d 'utilisation 
retenus ainsi que les résultats des tests de khi-carré comparant ces fréquences . 
Tableau 16 : Résultats des tests de khi-carré calculés à partir des fréquences relatives des 
trois niveaux d'utilisation des stratégies d'enseignement du vocabulaire. 
Utilisation 
Énoncés B " " N t: " " X2 E " " :l :l 
" 





'" :l 0 cr -" 
" ~ ." r= 0.. <./: 
6A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 22 9 7 6 ,636 
6B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 22 4 10 8 ,545 
6C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui conmlencent par la même lettre 22 16a 4b 2b 5,636*** 
tels que force, former et fragilité. 
6D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les 22 Oa lOb 12b 1,273** 
invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
6E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activi tés portant sur 22 Oa 6ab 16b 7,8 18*** 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
6F) À partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa définition et 22 11 8 3 ,455 
une image. 
6G)Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 22 2a 9ab Il b ,091* 
6H) Enseigner la dérmition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 22 3 8 Il ,455 
61) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 22 l a 8ab 13b ,909** 
61) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans l'exemple. 22 14" 6ab 2b 0,182* * 
6K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 22 12a 9" lb ,818* 
vocabulaire. 
6L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant des cartes 22 Ba 9a Ob 2,091 ** 
de vocabulaire (mot + défini tion + image). 
6M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser l'orthographe. 22 3a 15b 4a 2,091 ** 
6N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des 21 16a 4b l b 8,000*** 
différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
60) Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des phrases 22 4a 17b l a 9,727*** 
contenant chacun de ces mots. 
6P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 22 5 10 7 ,727 
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Utilisation 
2 C 2 




0 . CI) 
CI) ~ ' CI) ~ 0... <1:: 
6Q) Lors de J'enseignement explicite du sens d'W1 nouveau mot, présenter aux élèves les 22 5 10 7 ,727 
W1ités de sens qui composent ce mot: radical, préfIXe et suffixe. 
6R) Enseigner différents mots dans le cadre d'une approche thématique 22 4 11 7 ,364 
6S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du 
8ab 2b vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander d'associer des mots à leur définition, associer 22 12a ,909* 
les mots à W1e image, etc. 
6T) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu' ils devaient étudier. 22 6ab 16a Ob 7,818*** 
6U) Favoriser la lecture autonome en classe. 22 4 11 7 ,364 
6V) Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) 22 18a 4b Ob 4,364*** 
définition(s). 
6W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices foumis par le contexte d'W1 22 l a 7ab 14b 1,545* * 
texte à lire. 
6X) Pour décrire des termes dont J'intensité varie ou distinguer les différents synonymes d'W1 21 Il a 9a l b ,000* 
mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
6Y) Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs 22 Il 8 3 ,455 
définitions. 
6Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 22 7 9 6 ,636 
6AA) Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leur(s) définition(s). 22 14' 8a Ob 3,454** 
6BB) Demander aux élèves d'étudier W1e liste de mots accompagnés de leur définition. 22 14" 7 , b l b 1,545 ** 
Note. * p < .05; ** p < .0 1; *** P < .00 1. Les fréquences qui au sein d'une même ligne n'affichent pas la 
même lettre sont différen tes selon le seuil de signification de p < .05. 
Les résultats des tests de khi-carré, présentés au tableau 16, indiquent que pour 18 des 
28 stratégies, un ou des niveaux d'utilisation (utilisation peu fréquente, utilisation 
moyennement fréquente ou utilisation très fréquente) sont significativement différents des 
autres22 . Pour les dix autres stratégies proposées, les résultats obtenus ne s'avèrent pas 
22 JI est à noter que les fréquences présentant des différences significatives (p < .05) sont celles où les lettres 
diffèrent. Prenons l'exemple de la stratégie 61 où 14 participants disent utiliser cette stratégie peu fréquem ment, six 
participants disent l'utiliser moyennement fréquemment et deux participants disent l'utili ser très fréquemmen t. En observant 
les lettres attribuées à chaque fréquence d'utilisation, on remarque que le nombre de participants utilisant la stratégie peu 
fréquemment et le nombre de participants y recourant fréquemment ne diffèrent pas significati vement l'un de l'autre 
puisqu'i ls ont tous deux la même lettre, la lettre a. Aussi , on remarque que le nombre de participants utili sant la stratégie 
moyennement fréquemmen t et celui correspondant aux participants affinnant y faire appel très fréquemment ne sont 
statistiquement pas différents l'un de l'autre puisqu'i ls ont tous deux la même lettre, la lettre b. Par contre, il existe une 
différence significative entre le nombre de participants utilisant la stratégie peu fréquemment et le nombre de participants le 
faisant très fréquemmen t puisque les lettres qui leur sont attribuées diffèrent. C'est ainsi , en comparan t les lettres attribuées à 
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significatifs, ce qui indique qu'aucune tendance dans la fréquence d'utilisation des 
stratégies d'enseignement du vocabulaire ne peut être mise en évidence de façon 
significative. Par souci de concision et de clarté, il ne sera question ici que des résultats se 
démarquant soit comme stratégies les moins utilisées, soit comme stratégies les plus 
utilisées . Pour plus d'information sur la fréquence d'utilisation des autres stratégies 
d ' enseignement du vocabulaire étudiées, veuillez consulter le tableau 16. 
Dans le cadre de cette étude il a été considéré que les stratégies les moins utilisées 
sont celles où le nombre de répondants ayant mentionné utiliser la stratégie peu 
fréquemment est à la fois statistiquement supérieur au nombre de répondants affirmant y 
recourir moyennement fréquemment et au nombre de répondants mentionnant le faire très 
fréquemment. Selon ce critère, les trois stratégies les moins utilisées sont les stratégies 6C 
qui propose d'enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 
même lettre tels que force, former et fragilité, 6N qui favorise la comparaison des mots 
nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques 
des mots et 6V qui suggère de donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les 
nouveaux mots et leur(s) définition(s). Pour ce qui est des stratégies les plus utilisées, il appert 
que pour aucune des 28 stratégies répertoriées, le nombre de répondants utilisant la 
stratégie très fréquemment se distingue à la fois du nombre de participants y recourant 
moyennement fréquemment et du nombre de palticipants y recourant peu fréquemment. Par 
contre, on observe que pour cinq stratégies, il n'existe pas de différence significative entre 
le nombre de répondants utilisant la stratégie moyennement fréquemment et très 
fréquemment, mais où le nombre de répondants utilisant la stratégie très fréquemment est 
significativement supérieur au nombre de répondants qui disent utiliser la stratégie peu 
fréquemment. Ces stratégies peuvent donc être considérées comme les cinq stratégies les 
plus fréquemment utilisées par les participants de cette étude. Il s'agit des stratégies 6D qui 
encourage les enseignants à demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots 
nouveaux en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces 
chaque fréquence d 'utilisation que vous pourrez observer la nature des différences ex istant entre les différentes fréquences 
d 'utilisation. 
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mots, 6E selon laquelle les enseignants activent les connaissances antérieures des élèves avant de 
débuter les activités portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire, 6G qui propose de 
présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier, 61 qui 
encourage les enseignants à privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français 
et, finalement, 6W selon laquelle les enseignants devraient montrer aux élèves comment utiliser 
différents indices fournis par le contexte d'un texte à lire. 
Pour ce qui est des stratégies les moins utilisées, les résultats présentés aux tableaux 
14 et 15 concordent entre eux où les stratégies 6V, 6C et 6N sont les trois stratégies les 
moins utilisées. Pour ce qui est des stratégies les plus utilisées, les résultats décrits au 
tableau 16 confirment les résultats obtenus au tableau 15 selon lesquels les stratégies les 
plus utilisées sont 6E, 6D, 61 et 6W. Les analyses inférentielles montrent que la stratégie 
6G, s'avère être elle aussi une stratégie largement utilisée, alors que l'analyse descriptive 
n'avait pas réussi à le déceler. 
Le tableau 17 permet de tracer un résumé de la section 4.2.1 portant sur la description 
des pratiques éducatives et, plus précisément, à la fréquence d'utilisation des différentes 
stratégies d'enseignement du vocabulaire. 
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Tableau 17 : Résumé de la section 4.2.1 
i On peut dé~rire ;insi les pratiques éd~catives des ensei~ants en ;;pliquant la fréquence 1 
1 d'utilisation des stratégies d'enseignement proposées: 1 
i t 
./ L'analyse descriptive souligne que seulement quatre stratégies (6E, 6D, 6W, 61)1 sont 
utilisées plus d'une fois par semaine, alors que la stratégies sont utilisées quelques 
fois par années ou moins par les participants à cette étude (6V,6C, 6N, 6L, 6AA, 6BB, 
6X, 6J, 6K et 6F) 1 .
./ L'analyse inférentielle (tests de khi-carré) suggère quant à elle que 18 des 28 stratégies 
présentent une différence dans la fréquence à laquelle les pmiicipants les utilisent. En 
effet, de ces 18 stratégies, une fois reclassées par fréquence d'utilisation, on remarque 
que les trois stratégies les moins utilisées se rapportent à l'enseignement des mots dont ! 
la première lettre est la même (6C), à la construction de tableaux permettant de 
comparer les différentes caractéristiques des mots (6N) et à la passation de tests de 
vocabulaire chronométrés (6V). Les cinq stratégies les plus utilisées ont quant à elles 
comme thématiques l'activation des connaissances antérieures (6E), l'enseignement 
des mots les plus fréquents du français (61), l'explication de l'orthographe des mots 
(6G), la lecture individuelle de textes présentant des mots nouveaux (6D) et 
l'enseignement de l'utilisation des indices du texte pennettant à l'élève de devenir 
autonome dans ses lectures (6W). 
Note. 1 Pour connaître le libellé de chacun des énoncés, veuillez consulter le tableau 15 de 
la section 4.2.1 du présent chapitre. 
4.2.2 Efficaci té des str atégies d 'enseignement du vocab ulaire utilisées 
La deuxième sous-section abordera l'efficacité des stratégies utilisées en classe par 
les enseignants et tentera de répondre à la question spécifique de recherche 2.2 « Les 
stratégies les plus utilisées par les enseignants sont-elles jugées efficaces par les experts et, 
inversement, les stratégies les moins utilisées sont-elles jugées inefficaces par les experts ?» 
Pour ce faire, il a été dans un premier temps nécessaire de répertorier, parmi les 28 
stratégies proposées, celles se révélant les plus utilisées par les enseignants et celles les 
moins utilisées. Dans un deuxième temps, il a fallu considérer les résultats des tests de khi-
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deux rapportés au tableau 16 de la section 4.2.1 du présent chapitre. Enfin, dans un 
troisième temps, il a été vérifié, pour chacune des stratégies, si elles étaient jugées efficaces 
ou non à la lumière des critères d'efficacité de la littérature et des experts23 . La 
correspondance entre l'utilisation des enseignants et le jugement des experts est mise en 
évidence dans les cases ombragées du tableau 18. 
Tableau 18 : Le degré d'efficacité théorique des stratégies les plus et les moins utilisées. 
Les stratégies les plus utilisées 
6D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques 
mots nouveaux en les invitant explicitement à se servir du contenu 
du texte pour trouver le sens de ces mots. 
6E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de 
débuter les activités portant sur l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire. 
6W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fournis 
par le contexte d'un texte à lire. 
6G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon 
de l'orthographier. 
61) Privilégier l 'enseignement des mots les plus fréquents du 
français. 
Les stratégies les moins utilisées 
6C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui 
commencent par la même lettre tels que force, former et fragilité. 
6N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir 
des similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques 
des mots. 
6V) Donner des tests de vocabuiaire chronométrés portant sur ies -
nouveaux mots et lelll·(s) définition(s). 
Jugement des experts sur 









23 Les résultats de ce classement ont été validés par trois juges-experts et ils sont présentés au tableau 1 de la 
section 2.1 .4 du chapitre 2. 
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On remarque, au tableau 18, que trois des cinq stratégies les plus utilisées, soit les 
stratégies 6E, 61 et 6W, sont jugées efficaces par les experts et que les deux autres 
stratégies, notamment les stratégies 6D et 6G, ne peuvent être classées efficaces ou 
inefficaces. Pour ce qui est des trois stratégies les moins utilisées, deux d ' entre elles, 
notamment la stratégie 6C et 6V, sont jugées inefficaces par les experts. La troisième 
stratégie, 6N, est considérée comme efficace par les experts. 
4.2.3 Adhésion des pratiques éducatives aux trois positions (Q6) 
Pour répondre à la question spécifique de recherche 2.3 «À quelle position, de 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire, les pratiques éducatives des enseignants 
appartiennent-elles ? », la présente section s'intéresse aux pratiques éducatives des 
participants. Ainsi, l'attention se porte sur plus spécifiquement sur le degré d'appartenance 
des diverses stratégies à l'une ou l'autre des trois positions de l'enseignement/apprentissage 
du vocabulaire présentées par Anderson et Freebody (1981), c 'est-à-dire les positions 
instrumentaliste, de l' aptitude et de la connaissance. 
À l'instar de ce qui a été mentionné précédemment à propos des blocs de croyances, 
les analyses portant sur les blocs de pratiques éducatives ont été elles aussi réalisées à 
partir, d'une part, des énoncés provenant du questionnaire de Konopak et Williams (1994) 
et d'autre part, des énoncés inspirés de la revue de littérature qui ont été ajoutés au 
questionnaire et classés dans l'une des trois positions à la suite d'un processus de validation 
auprès de deux juges experts24 . Il faut se rappeler qu'aucun des énoncés supplémentaires 
issus du cadre théorique ne se rattachait à la position de l'aptitude, certainement parce que 
cette position prétend que le vocabulaire se développe sans intervention éducative directe 
alors que les énoncés ajoutés consistaient en des pratiques éducatives explicites. Le tableau 
19 énumère les énoncés reliés à chaque bloc. 
24 Pour plus de détail s sur la validation des blocs de pratiques éducatives, veuill ez consulter la section 
3.5 du chapitre 3 portant sur le cadre méthodologique. 
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Tableau 19 : Énoncés associés aux pratiques éducatives des positions instrumentaliste (bloc 
PI), de l' aptitude (bloc PA) et de la connaissance (bloc PC) 
Bloc 
Bloc PI 
Énoncés relati fs 
à la position 
instrumentaliste 
Bloc PA 
Énoncés relati fs 
à la posi tion de 
l'aptitude 
Bloc PA 
Énoncés relati fs 
à la position de 
l'aptitude 
Bloc PC 
Énoncés relati fs 

















Ense igner aux élèves comment chercher efficacement dans le dicti onnaire. 
Ense igner aux élèves les règles de formation des mots du fra nça is. 
Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels que 
force, for mer et fragilité. 
À part ir de certai ns mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa défi nition et une image. 
Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les é lèves à mieux lire . 
Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des phrases contenan t 
chacun de ces mots. 
In viter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 
Lors de l'enseignement expl ici te du sens d ' un nouveau mot, présenter aux élèves les unités de sens 
qui composent ce mot : radical, préfi xe et suffixe . 
Ense igner explicitement aux é lèves le sens des expressions figées. 
Demander aux élèves d 'étudier une liste de mots accompagnés de leur défi nition. 
Créer des situati ons où les élèves peuvent faire des j eux de rapidité en util isant des cartes de 
vocabulaire (mot + défini tion + image) . 
Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de sys tématisation du vocabulaire (drill). 
Par exemple, leur demander d ' associer des mots à leur défmition, associer les mots à une image, etc. 
Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) défi nition(s). 
Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs défin itions. 
6E Activer les connaissances antéri eures des élèves avant de débuter les acti vités portant sur 






Recourir à l' élaboration de cartes sémantiq ues 
Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le vocabulai re . 
Favoriser la comparaison des mots nouveaux en fa isant ressortir des simi litudes et des différences 
entre les diverses caractéristiques des mots. 
Ense igner différents mots dans le cadre d 'une approche thématique 
Pour décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les di fférents synonymes d'un mot, 
demander aux élèves de créer une échelle linéa ire. 
Tel que mentionné précédemment, les énoncés de chacun des trois blocs sont issus de 
la question 6 du questionnaire (voir annexe III) par le biais de laquelle les participants 
devaient exprimer, sur une échelle de type Likert à six niveaux, la fréquence à laquelle ils 
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utilisent les stratégies décrites par les énoncés, variant de jamais à tous les jours. Un score 
moyen par bloc a été calculé pour chacun des participants à partir des scores attribués par 
ces derniers à chacun des énoncés appartenant à ce bloc. Les moyennes et écarts-types sont 
calculés, sur le plan de l'échantillon, pour chacun des trois blocs à partir des scores moyens 
individuels . Ces résultats sont présentés au tableau 20. 
Tableau 20 : Statistiques descriptives des blocs de pratiques éducatives reliés aux positions 
instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance (N =22) 
Bloc M É.T. 
Bloc PI 
Énoncés relatifs à la position instrumentaliste 
3,19 0,683 
Bloc PA 
Énoncés relatifs à la position de l'aptitude 
2,30 0,905 
Bloc PC 
Énoncés relatifs à la position de la connaissance 
3,10 0,860 
Ici encore, en raison de la taille restreinte de l'échantillon (n < 30), il s ' est avéré 
nécessaire de recourir au test non paramétrique de Friedman dans le but de vérifier si les 
distributions des trois variables appartenaient à la même population. À cet effet, il appert 
que les trois distributions ne sont pas toutes issues de la même population [X2 (2,22) = 
19,909, P < .001]. De plus, le Wilcoxon Signed Ranks Test, qui compare les blocs deux à 
deux, indique que la distribution des scores du bloc PA (position de l'aptitude) appartient à 
une population différente de celles à laquelle appartiennent les distributions du bloc PI 
(position instrumentaliste) et du bloc PC (position de la connaissance) à un seuil de 
signification p < .001. 
Puisque les résultats des analyses paramétriques réalisées auprès des mêmes variables 
vont dans le même sens que les résultats non paramétriques, onnrapporte également ici les 
résultats de l'analyse de variance à mesures répétées permettant de comparer les moyennes 
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obtenues pour chacun des trois blocs. Le résultat de l'analyse de vanance à mesures 
répétées rapporte la présence de différences significatives entre les moyennes obtenues 
pour chacun des trois blocs de pratiques éducatives [F(2, 20) = 11,873, P < .001]. À cet 
effet, le test de Bonferroni révèle que la moyenne du bloc relatif à la position de l'aptitude 
est significativement inférieure aux moyennes des deux autres blocs (p < .05), bloc 
instrumentaliste et bloc de la connaissance. Il appert donc que les pratiques associées aux 
énoncés relatifs à la position de l'aptitude ont été, en moyenne, significativement moins 
souvent utilisées par les pmiicipants que celles associées aux énoncés de la position 
instrumentaliste et de la connaissance. 
Le tableau 21 permet de tracer un résumé de la section 4.2.2 portant sur la description 
des pratiques éducatives relatives à l'enseignement du vocabulaire et, plus précisément, à 
J' adhésion des différentes stratégies aux positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la 
connaissance. 
Tableau 21 : Résumé de la section 4.2.2 
L'adhésion des différentes pratiques éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire 
aux positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance peut être présentée 
amSi : 
./ Tant en analyse paramétrique que non paramétrique, les enseignants utilisent, en 
moyenne, plus fréquemment les stratégies reliées à la position de la connaissance et 
à la position instrumentaliste que celles reliées à la position de l'aptitude. 
4.2.4 Pratiques éducatives détaillées (Q7 à QI0) 
C'est dans cette quatrième sous-section que seront expliqués différents aspects des 
pratiques éducatives des enseignants œuvrant en milieu spécialisé gestuel. Il sera 
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notamment question de l'importance accordée aux différents sens (significations) des mots, 
soit l'enseignement étendu du vocabulaire ou l'enseignement en profondeur des mots 
(question spécifique 2.4), au choix des mots enseignés (question spécifique 2.5), au 
matériel utilisé (question spécifique 2.6) et au temps accordé à l'enseignement du 
vocabulaire (question spécifique 2.7). 
4.2.4.1 Enseignement en profondeur ou enseignement étendu du vocabulaire (Q7) 
Cette section s'intéresse au choix privilégié par les participants entre l'enseignement 
d'un seul sens d'un nombre important de mots (enseignement étendu du vocabulaire) ou 
l'enseignement des différents sens d'un nombre restreint de mots (enseignement en 
profondeur du vocabulaire). Ainsi, les données recueillies répondront à la question 
spécifique de recherche 2.4 «Les enseignants favorisent-ils l'enseignement d'un 
vocabulaire étendu ou l'enseignement en profondeur des mots? » La figure 17 illustre les 
fréquences associées aux réponses fournies par les participants à la septième question du 
questionnaire, notamment celle les enjoignant à indiquer si, disposant d'un temps restreint 
pour enseigner le vocabulaire, ils privilégieraient l' enseignement d 'un vocabulaire étendu 






c: 12 Q) 
:J 
c-





Type d'ense ignement du vocabulaire 
Figure 17. Histogramme illustrant les fréquences associées au type d'enseignement du 
vocabulaire favorisé par les participants (N = 22) 
Un test de khi-calTé a été calculé à partir des fréquences présentées à la figure 17. Les 
résu ltats du test sont significatifs, X2 (1 , N = 22) = 4.545 , P < 0.05. Ceci indique que les 
participants favorisent davantage, dans une proportion de 16 contre 6, l'enseignement en 
profondeur du vocabulaire, soit l'enseignement de différents sens d 'un nombre restreint de 
mots plutôt que l'enseignement d'un vocabulaire étendu, soit l'enseignement d'un seul sens 
de nombreux mots. 
4.2.4.2 Matériel utilisé pour l'enseignement du vocabulaire (Q8) 
Cette section concerne la question spécifique de recherche 2.5 «Quel matériel est 
utilisé pour l' enseignement du vocabulaire ?». La figure 18 illustre les fréquences 
associées aux réponses fournies par les participants à la huitième question du questionnaire, 
notamment celle leur demandant de cocher les types de matériel utilisés (matériel publié, 
matériel maison ou autre matériel) et d'en donner une brève description. Il est à noter qu'il 
leur était permis de cocher plus d'une réponse. Le matériel décrit par les participants est 
quant à lui présenté au tableau 22. La grille de cotation utilisée pour réaliser l 'analyse de 
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Figure 18. Histogramme représentant les fréquences associées au type de matériel utilisé 
par les participants pour l 'enseignement du vocabulaire 
Tab leau 22 : Fréquence d ' utilisation de chaque type de matériel employé pour 
l'enseignement du vocabulaire 




Texte (sans préciser la provenance) 
Texte provenant d' Internet 
Texte provenant de revues et journaux 
Texte provenant du manuel scolaire 
Liste de vocabulaire (sans préciser la provenance) 
Liste créée par l'enseignant 
Liste tirée des textes 


















Type de matériel 
Dictionnaire 
Dictionnaire (sans préciser la nature) 
Dictionnaire français 
Dictionnaire visuel 
Dictionnaire bilingue Français-LSQ 






















Les fréquences mises de l'avant à la figure 18 représentent les réponses des participants à 
la question 8. Ainsi, 17 participants mentionnent avoir recours à du matériel publié, 15 
participants spécifient qu'ils utilisent du matériel-maison et neuf participants disent utiliser 
d ' autres outils d'enseignement du vocabulaire. Le tableau 23 présente précisément le 
matériel que les 22 participants mentionnent utiliser. Sur le plan descriptif, les quatre outils 
permettant d ' enseigner le vocabulaire qui ont été les plus fréquemment utilisés par les 
participants à cette étude sont les textes (16 mentions), les listes de vocabulaire (lI 
mentions), les dictionnaires (9 mentions) et le manuel scolaire (9 mentions). 
4.2.4.3 Types mots à l'étude (Q9) 
La présente section s'intéresse à décrire le processus de sélection des mots à travailler 
avec ses élèves lors des sitùations d'enseignement/apprentissage du vocabulaire pour 
répondre à la question spécifique de recherche 2.6 « Quels types de mots les enseignants 
choisissent-ils de travailler avec leurs élèves ? ». Le tableau 23 décrit quant à lui les 
données recueillies à la neuvième question qui invitait les participants à identifier, parmi 
cinq choix de réponses, celui correspondant le mieux à la façon dont ils sélectionnent les 
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mots qu'ils souhaitent aborder avec leurs élèves en situation d'enseignement/apprentissage 
du vocabulaire. 
Tableau 23 : Fréquence et pourcentage associés au choix des participants à l'égard de la 
provenance des mots de vocabulaire enseignés (N=22) 
Provenance des mots Fréquence 
Pourcentage 
(%) 
1) Mots proposés par le manuel scolaire 2 9,1 
2) Mots difficiles du manuel scolaire 0 0 
3) Mots reliés au thème à l ' étude 9 40,9 
4) Mots jugés utiles pour les élèves qui ne sont pas 9 40,9 
reliés à un thème particulier 
5) Autre 2 9,1 
Total 22 100 
Les fréquences présentées au tableau 22 indiquent qu'aucun participant n 'affirme 
favoriser l'enseignement des mots difficiles du manuel scolaire (énoncé 2), alors que 9,1 % 
d 'entre eux privilégient l'enseignement des mots proposés par le manuel scolaire (énoncé 
1). La même proportion de sujets, c'est-à-dire 9,1%, affirme choisir des mots d'une 
provenance autre que celles suggérées par les choix de réponses fournis (énoncé 5). Par 
ailleurs, les deux catégories de mots apparaissant les plus populaires auprès des enseignants 
et formateurs sourds ayant répondu au questionnaire sont les mots de vocabulaire reliés au 
thème à l ' étude (énoncé 3) et les mots qui, sans être reliés à un thème en particulier, sont 
jugés utiles aux élèves (énoncé 4). Ces deux catégories de réponses obtiennent chacune 
40,9% des voies. Les résultats d'un test de khi-carré réalisé à pattir des fréquences 
observées révèlent que ces deux énoncés, notamment les énoncés 3 et 4, s ' avèrent 
significativement plus choisis par les participants que les énoncés 1, 2 et 5 [ l (3 , N = 22) = 
8.909, p < .05]. 
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4.2.4.4 Fréquence et durée de l'enseignement du vocabulaire (QI0) 
Cette section décrit le temps accordé par les participants à l'enseignement du 
vocabulaire de manière à répondre à la question suivante: «Combien de temps les 
. enseignants accordent-ils à l'enseignement du vocabulaire ? », question spécifique de 
recherche 2.6. Ainsi, plus précisément, la fréquence de l'enseignement du vocabulaire, la 
durée de chaque leçon et la durée totale de l'enseignement du vocabulaire réalisé chaque 
semaine seront détaillées . Les résultats présentés proviennent des renseignements fournis 
par les participants ayant complété, à la question 1 0, les deux énoncés suivants: 1 Oa) 
J'enseigne le vocabulaire approximativement _ fois par semaine. et lOb) En général, 
chaque leçon d'enseignement du vocabulaire dure minutes (voir annexe III) . Les 
résultats reliés à ces aspects seront d'abord présentés globalement au tableau 24, puis de 
manière plus approfondie aux figures 19 à 21. 
Tableau 24 : Statistiques descriptives relatives à la fréquence et à la durée de 
l'enseignement du vocabulaire 
N Min Max M É.T. 
Fréquence par semaine 21 0,25 5 2,65 1,685 
Durée de chaque leçon (minutes) 20 5 75 27,88 17,3 06 
Durée totale Qar semaine (minutes) 20 15 135 62,63 31,762 
Le tableau 24 pern1et de constater que la fréquence moyenne d'enseignement du 
vocabulaire est de 2,65 fois par semaine (É.T. = 1,685) et qu'elle varie d'une fois par mois à 
cinq fois par semaine. Pour ce qui est de la durée de chaque leçon; la moyenne est de 27;88 
minutes (É.T. = 17,306) variant entre 5 et 75 minutes. Pour le temps hebdomadaire accordé 
à l'enseignement du vocabulaire, la moyenne est de 62,63 minutes (É.T. = 31,762). 
La figure 19 présente plus précisément les données correspondant aux réponses 
dOImées à l' item 10a) du questionnaire demandant la fréquence à laquelle les participants 
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Figure 19. Histogramme illustrant la fréquence d'enseignement du vocabulaire (N=21) 
La figure 19 met en évidence que plus de la moitié des enseignants sondés, soit plus 
exactement 57% d'entre eux, disent donner des leçons de vocabulaire deux fois ou moins 
par semaine dans leur classe spécialisée en surdité. Par ailleurs, neuf d'entre eux, soit 43% 
des répondants, donnent plus de deux leçons de vocabulaire par semaine. 
Les réponses des participants à la question lOb) leur demandant de fournir la durée 
approximative de chacune de leurs leçons de vocabulaire sont illustrées de manière isolée à 
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Figure 20. Histogramme illustrant le temps approximatif d'enseignement accordé à chaque 
leçon (N=20) 
On peut observer, à la figure 20, que IOdes 20 participants, donc 50% des 
enseignants ayant répondu à cette question, disent accorder entre Il et 20 minutes à chaque 
leçon d 'enseignement du vocabulaire. 
La figure 21 présente une compilation des données relatives au nombre de minutes 
allouées hebdomadairement à l'enseignement du vocabulaire. Ainsi, pour chaque 
participant à l'étude, le nombre de leçons de vocabulaire hebdomadaire (question IOa) a été 
multiplié par la durée approximative de chaque leçon (question lOb)25. Ces résultats sont 
illustrés à la figure 2 1. 
25 Seulement 20 des 22 participants ont répondu aux deux questions. 
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Figure 21. Histogramme illustrant le temps accordé hebdomadairement à l'enseignement du 
vocabulaire (N=20) 
À la figure 21, on remarque qu'il n'y a pas de tendance claire quant au temps accordé 
hebdomadairement à l'enseignement du vocabulaire. Il faut tout de même noter qu 'un 
groupe de six enseignants accordent chacun entre 21 et 40 minutes et qu'un groupe de 5 
enseignants accordent plutôt entre 61 et 80 minutes à l'enseignement du vocabulaire, 
chaque semaine. Une deuxième constatation est à relever. En effet, 50% des enseignants 
consacrent une heure ou moins à l'enseignement du vocabulaire, alors que l'autre moitié 
des participants y consacrent plus d'une heure par semaine. 
Le tableau 25 permet de tracer un résumé de la section 3.2.3 portant sur la description 
des pratiques éducatives relatives à l'enseignement du vocabulaire et, plus précisément, à la 
description du matériel utilisé, des mots étudiés et du temps accordé à l'enseignement du 
vocabulaire. 
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Tableau 25 : Résumé de la section 2.3 
Les pratiques éducatives peuvent être détaillées ainsi: 
./ Les enseignants préfèrent enseigner plusieurs sens d'un même mot (enseignement en 
profondeur) plutôt que d'enseigner un seul sens de plusieurs mots (enseignement 
étendu) . 
./ Les quatre outils permettant d'enseigner le vocabulaire qui ont été les plus 
fréquemment utilisés par les participants à cette étude sont les textes, les listes de 
vocabulaire, les dictionnaires et le manuel scolaire . 
./ Les enseignants rapportent travailler les mots d 'un thème à l'étude ou encore des mots 
qu'ils jugent utiles pour leurs élèves, mais qui ne sont pas reliés à un thème particulier. 
./ Les enseignants consacrent, en moyenne, 27,88 minutes à chaque leçon de vocabulaire. 
Ils donnent, en moyenne, 2,65 leçons de vocabulaire par semaine. Donc, les participants 
disent enseigner le vocabulaire, en moyenne, pendant 62,63 minutes, chaque semaine. 
4.2.5 Résumé des pratiques éducatives des enseignants 
En somme, en étudiant les réponses des participants on remarque que les trois 
stratégies les moins utilisées se rapportent à l'enseignement des mots dont la première lettre 
est la même, à la construction de tableaux permettant de comparer les différentes 
caractéristiques des mots et à la passation de tests de vocabulaire chronométrés. Les cinq 
stratégies les plus utilisées ont quant à elles comme thématiques l'activation des 
connaissances antérieures, l'enseignement des mots les plus fréquents du français, 
l'explication de l'orthographe des mots, la lecture individuelle de textes présentant des 
mots nouveaux et l'enseignement de l'utilisation des indices du texte permettant à l 'élève 
de devenir autonome dans ses lectures. Les analyses des blocs de pratiques éducatives en 
arrivent à cette conclusion: les stratégies des blocs relatifs à la position de la connaissance 
et à la position instrumentaliste sont plus fréquemment utilisées que celles appartenant au 
bloc de la position de l'aptitude. Aussi, les enseignants préfèrent enseigner les différents 
sens d'un même mot (enseignement en profondeur du vocabulaire) à leurs élèves plutôt que 
d'enseigner en surface un grand nombre de mots, c'est-à-dire en n'abordant qu 'un seul sens 
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par mot. Les quatre outils d 'enseignement du vocabulaire qui ont reçu le plus grand nombre 
de mentions de la part des participants à cette étude sont les textes, les listes de vocabulaire, 
les dictionnaires et le manuel scolaire. Finalement, les enseignants disent donner, en 
moyenne, 2,65 leçons de vocabulaire par semaine. De plus, ils jugent que ces leçons durent 
en moyenne 27,88 minutes. Ainsi, la durée moyenne de l'enseignement du vocabulaire 
auprès des élèves sourds gestuels au Québec serait de 62,63 minutes par semaine. 
4.3 LIENS ENTRE LES CROYANCES DES E SEIGNANTS ET LEURS PRATIQUES ÉDUCATIVES 
La troisième section s'attarde à décrire les ressemblances ou les différences qm 
existent entre les croyances et les pratiques éducatives des participants de manière à 
répondre au troisième objectif de recherche qui est de mettre en lien les croyances des 
participants à l'égard de l'enseignement du vocabulaire et les pratiques éducatives 
auxquelles ils affirment recourir pour favoriser cet apprentissage. Plus précisément, les 
résultats rappoliés tentent de répondre à la question: « Est-ce que les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants travaillant avec la clientèle sourde sont reliées entre 
elles ?». 
Dans un premier temps, pour vérifier la présence éventuelle d'une relation entre les 
croyances et les pratiques éducatives, une analyse de corrélation a été réalisée entre ces 
deux variables mesurées par les questions 1 et 6 du questionnaire (voir annexe III). Il 
importe de rappeler ici que les 28 items relatifs aux croyances (les énoncés 1 A à 1 BB de la 
question 1) font référence aux 28 stratégies d'enseignement/apprentissage du vocabulaire 
auxquelles on invitait les participants à attribuer un score d'efficacité variant de Totalement 
inefficace à Totalement efficace. Ces 28 stratégies d'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire étaient de nouveau présentées aux participants à la question 6 (les énoncés 6A 
à 6BB) qui les invitait cette fois à exprimer sur une échelle à six niveaux la fréquence à 
laquelle ils disent recourir à chacune d'entre elles. Ceci a mené à la création de deux 
variables de 28 observations: une première variable contenant les 28 scores moyens de la 
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question 1 et une seconde variable contenant les 28 scores moyens de la question 6. Ces 
scores moyens ont été créés en calculant, tant pour la question 1 que pour la question 6, la 
moyenne des scores attribués par les 22 sujets à chacun des 28 items. Il a ainsi été possible 
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Figure 22. Nuage de points et droite de corrélation illustrant la corrélation entre les scores 
moyens d'efficacité accordés aux items relatifs aux croyances (28 items de la question 1) et 
les scores moyens de fréquence d'utilisation des items relatifs aux pratiques (28 items de la 
question 6) (N = 28) 
Les résultats de la corrélation de Pearson, illustrés à la figure 22, indiquent la 
présence d 'une relation positive et significative entre les croyances et les pratiques 
éducatives que les participants affirment utiliser (r = 0,665, p < .001). Ainsi, sur le plan de 
l'échantillon, il apparaît que les stratégies d'enseignement jugées les plus efficaces 
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(croyances) soient, de façon générale, également les stratégies les plus fréquemment 
utilisées (pratiques). 
Dans un deuxième temps, pour préciser les liens qui existent entre les croyances et les 
pratiques éducatives, 28 corrélations ont été réalisées de manière à comparer une à une les 
croyances et les pratiques éducatives. Ainsi, la première de ces corrélations vérifie la 
correspondance entre les croyances à l'égard de la première des 28 stratégies (question 1, 
item 1) et les pratiques en rapport avec cette même stratégie (question 6, item 1); la 
deuxième corrélation vérifie la correspondance entre les croyances à l'égard de la deuxième 
des 28 stratégies (question 1, item 2) et les pratiques en rapport avec cette même stratégie 
(question 6, item 2); et ainsi de suite jusqu'à la 28 ième corrélation. Il faut se rappeler que les 
22 participants ont été appelés à évaluer le niveau d'efficacité (croyances) ainsi que la 
fréquence d'utilisation (pratiques) de chacune des 28 stratégies présentées aux questions 1 
(items 1 a à l bb) et 6 (items 6a à 6bb). Ces nouvelles analyses nous permettront de préciser 
panni les 28 stratégies répertoriées, celles qui présentent une corrélation entre le score de 
croyance et le score de pratique. Autrement dit, il sera possible d ' identifier, paImi les 
stratégies jugées efficaces par les participants, celles qui sont, de façon générale, utilisées 
plus souvent et inversement, de relever, parmi les stratégies jugées moins efficaces par les 
participants, celles qui sont, de façon générale, utilisées moins souvent. 
Tableau 26 : Coefficients de corrélation de Pearson calculés entre les scores moyens des 
items de croyances et des items de pratiques éducatives. 
Items 
A)Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 
S) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels que force, 
fonner et fragilité. 
D)Dernander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les invitant explicitement à 
se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités po.1ant sur 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
F) À partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa défini tion et une image. 
G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 
H)Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
N r 
22 ,163 
22 ,31 7 
22 ,474 * 
22 ,728*** 
22 ,010 
22 ,571 ** 




1) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 
1) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans l'exemple. 
K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le vocabulaire. 
L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant des cartes de vocabulaire (mot 
+ défmition + image). 
M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser l'orthographe. 
N)Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des différences entre les 
diverses caractéristiques des mots. 
O)Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des phrases contenant chacun de 
ces mots. 
P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 
Q)Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mo~ présenter aux élèves les unités de sens qui 
composent ce mot : radical, préfixe et suffixe. 
R)Enseigner différents mots dans le cadre d' une approche thématique 
S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du vocabulaire (drill). Par 
exemple, leur demander d'associer des mots à leur définition, associer les mots à une image, etc. 
T) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu'ils devaient étudier. 
U)Favoriser la lecture autonome en classe. 
V) Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) définition(s). 
W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un texte à lire. 
X)Pour décrire des temles dont l'intensité varie ou distinguer les différents synonymes d'un mot, demander aux 
élèves de créer une échelle linéaire. 
Y)Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs défInitions. 
Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions fIgées. 
AA) Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leur(s) définition(s). 
BB) Demander aux élèves d'étudier une liste de mots accompagnés de leur défmition. 
Note. * p < .05 ; ** p < .0 1; *** p < .001. 
N r 

















22 ,469 * 
22 ,388 
22 ,387 
On observe, au tableau 26, que 12 des 28 stratégies, soit 43% des items, présentent 
une corrélation positive significative entre le score de croyance et celui de la pratique. Ce 
sont les stratégies C, D, F, l, N, R, S, T, U, V, W et Z 26. Les différentes stratégies pour 
lesquelles un lien existe ne présentent pas de similitude particulière entre elles. En effet, 
certaines sont jugées efficaces, d'autres sont plutôt jugées inefficaces par les participants, 
mais aussi par les spécialisles ùe l'enseignement du vocabulaire. Elles se retrouvent dans 
les trois différentes positions décrites par Anderson et Freebody (1981) et proviennent tant 
de l'enseignement du vocabulaire en LI qu'en L2. Pour les 16 autres stratégies, soit 57% 
des items, aucun lien entre les croyances et les pratiques ne peut être établi de façon 
26 Pour connaître le libell é de chacune des stratégies, veuillez consulter le tableau 26. 
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statistiquement significative. Ceci tend à montrer que les enseignants n'utilisent pas 
systématiquement toutes les stratégies qu'ils jugent efficaces. 
4.3.1 Pourcentage d 'accord entre les croyances et les pratiques éducatives des 
enseignants 
Pour répondre à la question spécifique de recherche 3.1 « Quel est le pourcentage 
d'accord entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants ? », la présente 
section s'intéresse au taux d'accord existant entre les pratiques et les croyances des 
enseignants relatives à l'enseignement du vocabulaire. Ainsi, les résultats obtenus à la 
question 1 ont été croisés avec ceux obtenus à la question 6. De cette manière, la fréquence 
d'utilisation des différentes stratégies d ' enseignement du vocabulaire (pratique) est 
comparée au niveau d'efficacité accordé par les enseignants aux différentes stratégies 
(croyance). Les 28 tableaux croisés se retrouvent en annexe X. 
Pour être considérées comme cohérentes, les pratiques et les croyances doivent 
correspondre l'une à l'autre, dans un sens, ou dans l'autre. Ainsi, il y aura cohérence entre 
les croyances et les pratiques, si les stratégies jugées efficaces (croyances) sont utilisées par 
les enseignants (pratiques). L'inverse est aussi vrai: on parlera également de cohérence si 
les stratégies jugées inefficaces (croyances) ne sont pas utilisées (pratiques). Dans le cadre 
de cette étude, différents niveaux de cohérence ont été établis27 . On considère, pour les 
stratégies jugées efficaces qu ' il y a un accord complet entre les croyances et les pratiques 
27 En ce qui concerne les stratégies jugées efficaces , les quatre niveaux de cohérence suivants ont été 
détemlinés: cohérence élevée (stratégie utili sée une fois par semaine ou plus par les participants la jugeant 
efficace), cohérence moyenne (stratégie utilisée quelques fois par mois par les participants la jugeant 
efficace), cohérence faible (stratégie utilisée quelques fois par année par les participants la jugeant efficace) et 
incohérence (stratégie jugée efficace par les participants mais qui n'est jamais utilisée) . Pour les stratégies 
jugées inefficaces par les participants, les niveaux de cohérence seront inversés et ramenés à trois. La 
cohérence élevée représente la non-utilisation d ' une stratégie jugée inefficace (stratégie jamais utilisée par les 
participants la considérant inefficace) , la cohérence faib le représente l'utilisation d'une stratégie jugée 
inefficace quelques fois par année et l' incohérence représente l'uti lisation d'une stratégie jugée inefficace une 
fois par mois ou plus . 
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lorsque 50,1 % des participants28 de l'échantillon utilisent les stratégies quelques fois par 
mois ou plus, ce qui correspond à une cohérence moyenne à élevée29 . Par ailleurs, on 
considère que l'accord est partiel entre les croyances et les pratiques éducatives lorsque les 
enseignants utilisent la stratégie quelques fois par année3o. Pour ce qui est des stratégies 
jugées inefficaces, on considère qu'il y a accord entre les croyances et les pratiques, lorsque 
50,1 % des participants3l n 'utilisent jamais les stratégies jugées inefficaces, ce qui 
correspond à une cohérence élevée32 . 
Il convient de rappeler que parmi les 28 stratégies proposées aux enseignants, 22 
étaient jugées efficaces et une seule était considérée inefficace (voir tableau 3 de la section 
4. 1.1.1 du présent chapitre). Pour les cinq autres stratégies, les tests de khi-carré ne 
permettaient pas de relever de différence entre le nombre de pm1icipants les jugeant 
efficaces et le nombre de pm1icipants les jugeant inefficaces. Ainsi, le tableau 27 présente, 
pour les 22 stratégies jugées efficaces, les fréquences obtenues pour chacun des quatre 
niveaux de cohérence croyances-pratiques retenus. 
28 Le barème de 50,1% est utilisé pour s'assurer que la majorité soit atteinte. 
29 Au tableau 27, l' accord complet croyances-pratiques est représenté par les colonnes mises en évidence par 
l'application d' une coloration gri s foncé. 
30 Au tableau 27, l' accord partiel entre les croyances et les pratiques est représenté par la colonne mise en 
évidence par l'application d'une coloration gris pâle. 
3 1 Le barème de 50, 1 % est utilisé pour s'assurer que la majorité soit atteinte. 
32 Il importe de rappeler que pour les stratégies considérées inefficaces , aucune catégorie cohérence moyenne 
n'a été retenue. 
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Tableau 27 : Fréquence obtenue aux quatre niveaux de cohérence des stratégies jugées efficaces 
l ' 1 par es enseIgnants, 
Stratégies jugées efficaces 
A) Enseigner aux é lèves comment chercher efficacement dans le 
dictionnaire, 
S) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots 
nouveaux en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour 
trouver le sens de ces mots. 
E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les 
activités portant sur l' enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
F) À partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa 
définition et une image. 
G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de 
l'orthographier. 
H) Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux 
lire . 
1) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 
1) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée 
dans l'exemple. 
K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur 
enseigner le vocabulaire. 
L) Créer des s ituations où les é lèves peuvent faire des jeux de rapidité en 
utilisant des cartes de vocabulaire (mot + définition + image). 
M) Donner aux é lèves une liste de mots et leur demander d 'en mémoriser 
l'orthographe. 
N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des 
simi litudes et des différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
0) Donner aux é lèves une liste de mots à définir et leur demander de 
construire des phrases contenant chacun de ces mots. 
Q) Lors de l'enseignement explic ite du sens d ' un nouveau mot, présenter 
aux élèves les unités de sens qui composent ce mot: radical, préfixe et 
suffixe. 
R) Enseigner différents mots dans le cadre d ' une approche thématique 
S) Demander aux é lèves de compléter de nombreux exercices de 
systématisation du vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander 
d'associer des mots à leur définition, associer les mots à une image, etc. 
T) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu ' ils devaient étudier. 
U) Favoriser la lecture autonome en classe. 
W) Enseigner aux é lèves comment utiliser différents indices fournis par le 
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Note. Il est à noter que, pour chacune des 22 stratégies jugées efficaces par la majorité des participants 
et dont il est question dans ce tableau, seules les données relatives aux enseignants les ayant considérées 
efficaces sont présentées. 
Ainsi, des 22 stratégies jugées efficaces, 19 présentent un accord33 entre les croyances 
et les pratiques des enseignants qui les ont jugées efficaces. Il y a donc 86,4% des stratégies 
jugées efficaces pour lesquelles les croyances sont cohérentes avec les pratiques. De ce 
nombre, onze stratégies présentent même une cohérence élevée entre les croyances et les 
pratiques éducatives; on note en effet que pour ces stratégies au moins 50,1 % des sujets 
qui les ont considérées comme efficaces y recourent au moins une fois par semaine. Il 
s'agit des stratégies B, D, E, G, H, l , M, Q, R, T et W dont les libellés se retrouvent au 
tableau 2734 . On observe donc que 50% des stratégies jugées efficaces par les enseignants 
sont utilisées une fois par semaine ou plus. Ainsi, les huit autres stratégies, soit les 
stratégies A, F, L, 0 , S, U, X et Z35, présentent une cohérence moyenne, car 50,1 % des 
participants ayant jugé les stratégies efficaces les utilisent quelques fois par mois . Seules 
trois stratégies n'atteignent pas le score d'accord croyance-pratique fixé: il s'agit de la 
stratégie J, soit recourir à l'élaboration de cartes sémantiques, de la stratégie K, soit vivre des 
33 Il faut rappeler que, dans le cadre de cette étude, il a été convenu qu'il ya accord pour une stratégie 
donnée lorsque 50,1% des sujets qui ont jugé cette stratégie efficace l'utilisent au moins quelques fois 
par mois. 
34 Pour plus de détails, voir les tableaux croisés en annexe X. 
35 Idem 
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expériences langagières concrètes avec les élèves et de la stratégie N, soit favoriser la 
comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des différences entre les 
diverses caractéristiques des mots. Ces stratégies, bien que considérées efficaces par les 
participants, ne sont pas utilisées régulièrement par une majorité d'entre eux. En effet, en ce 
qui a trait à l'élaboration de cartes sémantiques, 35% des sujets ayant affinné considérer 
cette stratégie comme efficace l'utilisent au moins quelques fois par mois, 45% n'y 
recourent que quelques fois par année, alors que 20% n'y font jamais appel. Pour la 
stratégie qui encourage la mise en place d'expériences langagières, 50% des enseignants 
l'utilisent quelques fois par mois ou plus, 30% des enseignants l'utilisent que quelques fois 
par année et 20% des enseignants ne vivent jamais d'expérience langagière avec leurs 
élèves. En ce qui a trait à la stratégie visant à faire ressortir des similitudes et des 
différences entre les caractéristiques des mots, on note que, panni les sujets ayant jugé cette 
pratique efficace , 37,5% l'utilisent régulièrement, 31,3% ne le font que quelques fois par 
année et 31,3% ne l'emploient jamais. 
Parallèlement, il apparaît important d'attirer l'attention sur quelques données 
pertinentes à l'égard de certaines stratégies jugées efficaces (voir le tableau 27 et les 
tableaux comparatifs présentés à l'annexe X) pour lesquelles le degré d'accord entre les 
croyances et les pratiques semble particulièrement élevé. D'abord, la stratégie I, privilégier 
l'enseignement des mots les plus fréquents du français, semble se démarquer puisque les 
données révèlent qu'elle est utilisée au moins une fois par semaine ou plus par 91 % des 
participants l'ayant qualifiée d'efficace et au moins quelques fois par mois par 100% d'entre 
eux. Il en va de même pour la stratégie E, activer les connaissances antérieures des élèves avant 
de débuter les activités, pour laquelle on remarque que 86,3% des participants qui la jugent 
efficace l'utilisent une fois par semaine ou plus. Il y a même 54% de ces enseignants qui 
recourent à cette stratégie tous les jours. On peut aussi noter que 100% d 'entre eux 
l 'utilisent au moins quelques fois par mois. Enfin, la stratégie W, enseigner aux élèves 
comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un texte à lire, se distingue 
160 
également des autres puisqu'elle est utilisée au moins une fois par semaine par 85,7% des 
enseignants qui la considèrent efficace et quelques fois par mois par 95,2% d'entre eux. À 
la lumière de ces résultats, il apparaît donc justifié d'affirmer que le niveau d'accord entre 
les croyances et les pratiques reliées à ces stratégies s'avère indéniablement élevé. 
La correspondance entre les croyances et les pratiques relatives à la stratégie X qui 
consiste à décrire des termes dont l'intensité varie ou à distinguer les différents synonymes 
d'un mot semble aussi pat1iculière. Dans les faits, 19 des 21 répondants (90,5%) jugent 
cette stratégie efficace (voir le tableau 3 de la section 4.1.1.1 du présent chapitre). Parmi 
ceux-ci, 10 enseignants, soit 52,6% d'entre eux, l'utilisent au moins quelques fois par mois, 
mais seulement deux d'entre eux, soit 10,5% de ces 19 répondants, le font au moins une 
fois par semaine (voir tableau X de l'annexe X). On remarque même que sept des 19 
enseignants ayant émis une opinion favorable à l'égard de cette stratégie, soit 36,8% 
d 'entre eux, n 'y recourent pourtant jamais. À l'inverse, un des deux participants ayant taxé 
cette stratégie d'inefficace, déclare toutefois y recourir quelques fois par année. De cette 
manière, on peut remarquer, pour cette stratégie, l ' existence d'une certaine discordance 
entre les croyances et les pratiques de huit des 21 répondants, soit 38,1 % de l'échantillon. Il 
est tout de même important de porter attention à la nature de la stratégie. La stratégie X, 
proposant de réaliser des échelles d'intensité, n'est pas, dans sa nature propre, une stratégie 
polyvalente. Cette stratégie ne peut être utilisée que dans des contextes bien précis, ce qui 
peut expliquer que ce11ains la jugent efficace, mais n'ont pas eu d'occasion précise de 
l'expérimenter. 
Maintenant, il importe de porter attention à la seule stratégie ayant été jugée 
inefficace par les enseignants, soit la stratégie C invitant à enseigner, dans une même leçon, 
des mots nouveaux débutant par la même lettre. On observe que 77,8% des participants qui 
jugent cette stratégie inefficace ne l'utilisent jamais, ce qui témoigne d'une cohérence 
élevée entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants. Il faut tout de même 
souligner que quatre sujets sur les 18 qui considèrent la stratégie inefficace, soit 22,2% 
161 
d'entre eux, disent utiliser cette stratégie une fois par semame ou plus alors qu'ils la 
déclarent non efficace pour l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. Ainsi, les 
croyances et les pratiques éducatives de 22,2% des enseignants sont incohérentes. Bref, en 
ce qui concerne cette stratégie, il appert qu'en général les enseignants mettent en pratique 
ce qu'ils croient: en majorité, ils n'utilisent pas cette stratégie qu'ils jugent inefficace. 
Enfin, il importe également d'analyser le degré d'accord croyances-pratiques des cinq 
stratégies pour lesquelles les participants avaient des avis partagés à l'égard du niveau 
d'efficacité, notamment les stratégies P, V, Y, AA ET BB. On doit en effet se rappeler que 
les tests de khi-carré n 'avaient pern1is de relever aucune différence significative entre le 
nombre de participants les ayant taxées d'efficaces et le nombre de participants les ayant 
qualifiées d'inefficaces. 
En portant attention aux résultats obtenus pour la stratégie P (voir tableau P de 
l' annexe X), qui suggère aux enseignants d'inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour 
découvrir le sens des mots, on observe que tous les enseignants ayant jugé la stratégie 
inefficace (n = 10) disent l' utiliser quelques fois par année ou plus. Ainsi, 100% des 
enseignants qui considèrent comme inefficace cette stratégie l'utilisent tout de même plus 
ou moins régulièrement, démontrant ainsi une certaine incohérence entre leurs croyances et 
leurs pratiques. II y a même trois des 10 enseignants qui jugent la stratégie inefficace, soit 
30% d'entre eux, qui l'utilisent à tous les jours. Par ailleurs, on remarque que 10 des 12 
enseignants ayant déclaré cette stratégie efficace, soit 83,3% d'entre eux, l'utilisent entre 
quelques fois par année et à tous les jours. Ils adoptent ainsi des pratiques en accord avec 
leurs croyances. Toutefois deux d'entre eux (16,7%) n'y recourent jamais bien qu ' ils la 
qualifient d'efficace, optant pour des pratiques ne concordant pas avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, on remarque une certaine discordance entre les croyances et les 
pratiques des enseignants à l'égard de cette stratégie. En effet, il appert que 12 enseignants 
sur les 22 sondés, soit 54,5% d'entre eux, recourent à des pratiques qui ne correspondent 
pas à leurs croyances, soit parce qu'ils utilisent une stratégie qu'ils considèrent inefficace 
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(n = 10), soit parce qu'ils ne font jamais appel à une stratégie qui leur semble pourtant être 
efficace (n = 2). 
Il est difficile de classer la stratégie V, donner des tests de vocabulaire chronométrés 
portant sur les nouveaux mots et leur(s) défmition(s), comme efficace ou inefficace puisque 
nTP"; SPrY\ pnt ,no/ r!ps nart;";pants la ;"gent e,f{;zcar>o pt 50% la ;'ugent z·nof{;zr>nce ("";r tablea" y.J.VV'" """.u ..... J....I ... -' v / O ,"",v 1-' L.""VJ. J.J.\. Ju. .J...ll. il ....... v v I ( ..1. J .l..J. ... 1 t,;,jj vu \ 'Iv.&. ... .L y.. 
3 de la section 4.1.1.1 du présent chapitre). Lorsqu'on observe la distribution des résultats 
(voir tableau V de l'annexe X), on remarque que 50% des 22 enseignants sondés jugent la 
stratégie inefficace et que 100% d'entre eux ne l'utilisent jamais, c'est-à-dire que tous les 
enseignants qui jugent la stratégie inefficace ne l'utilisent jamais, ce qui témoigne d'une 
cohérence élevée entre leurs croyances et leurs pratiques. Lorsqu'on s'intéresse aux 50% 
des enseignants qui jugent cette stratégie efficace, on observe que six des Il participants, 
soit 54,5% d 'entre eux, n'utilisent jamais cette stratégie qu'ils jugent pourtant efficace alors 
que les 5 autres participants qui la déclarent efficace, soit 45,5% d'entre eux, l'utilisent 
entre quelques fois par année et une fois par semaine. Même si les avis sont partagés pour 
cette stratégie, on peut tout de même dire que les enseignants sondés sont, de façon 
générale, c' est-à-dire pour 72,7% d'entre eux, plutôt conséquents. Tous ceux qui la jugent 
inefficace (n = Il) ne l'utilisent pas, et 45,5% de ceux qui la jugent efficace (n = 5) 
l'utilisent un peu. Il n'en demeure pas moins que six des 22 pmticipants sondés, soit 27,3% 
de l'échantillon, montrent une certaine incohérence sur le plan des croyances et des 
pratiques, n 'utilisant jamais une stratégie considérée efficace. 
Lorsqu 'on s'intéresse aux résultats obtenus pour la stratégie Y (voir tableau Y de 
l' annexe X), qui suggère aux enseignants de demander aux élèves d'étudier les mots 
nouveaux en répétant les mots et leurs définitions, il convient de noter que, parmi les neuf 
enseignants jugeant la stratégie inefficace, 55,6% des participants ne l'utilisent jamais ce 
qui montre qu'il y a accord entre les croyances et les pratiques. À l'inverse, 33 ,3% des 
enseignants utilisent la stratégie même s'ils affirment qu'elle s'avère inefficace. L'un de ces 
enseignants mentionne même l'utiliser tous les jours, ce qui traduit une incohérence 
manifeste entre ses croyances et ses pratiques. Par ailleurs, en ce qui a trait aux 13 
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enseignants qui ont qualifié la stratégie d'efficace, on en compte huit, soit 61,5% d'entre 
eux, qui adoptent des pratiques qui vont dans le même sens que leurs croyances puisqu'ils 
utilisent la stratégie au moins quelques fois par mois. Bref, de façon générale, on remarque 
un certain accord entre les croyances et les pratiques des enseignants à l'égard de cette 
stratégie. En effet, il appert que 13 enseignants sur les 22 sondés, soit 59,1 % d'entre eux, 
recourent à des pratiques qui correspondent à leurs croyances, en utilisant la stratégie qu'ils 
considèrent comme efficace (n = 8) ou en n'utilisant pas la stratégie qu'ils jugent inefficace 
(n = 5). 
À la stratégie AA (voir tableau AA de l'annexe X), qui suggère de faire passer des 
tests portant sur les mots nouveaux et Jeur(s) défmition(s), il peut être constaté que 55,6% 
(n = 5) des neuf enseignants ayant jugé la stratégie inefficace n'utilisent jamais la stratégie 
et optent ainsi pour des pratiques en accord entre leurs croyances. Pour ce qui est des 13 
enseignants qui ont révélé que cette stratégie était efficace, 53 ,9% d'entre eux (n = 7) 
recourent à des pratiques cohérentes avec leurs croyances, car ils utilisent la stratégie au 
moins quelques fois par mois. En somme, on dénote, pour la majorité des participants, un 
accord entre les croyances et les pratiques à l'égard de cette stratégie. À cet effet, il appert 
que 12 enseignants sur les 22 sondés, soit 54,5% d'entre eux, à des pratiques qui 
correspondent à leurs croyances, soit parce qu'ils utilisent cette stratégie qu'ils considèrent 
efficace (n = 7), soit parce qu'ils ne font jamais appel à cette stratégie qui leur semble 
inefficace (n = 5). 
Enfin, en ce qui concerne les résultats obtenus par la stratégie BB (voir tableau BB de 
l' annexe X), qui suggère aux enseignants de demander aux élèves d'étudier une liste de mots 
accompagnés de leur définition, on peut remarquer que 55,6% (n = 5) des neuf enseignants 
ayant jugé la stratégie inefficace n'utilisent jamais cette stratégie ce qui démontre un accord 
entre leurs croyances et leurs pratiques. Pour ce qui est des 13 enseignants qui ont taxé cette 
stratégie d'efficace, on dénombre sept enseignants, soit 53,8% d'entre eux, pour lesquels 
les croyances et les pratiques sont en accord. Il est à noter que 23,1 % des enseignants qui 
ont jugé efficace la stratégie présentent des pratiques qui sont en désaccord avec leurs 
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croyances. En résumé, on dénote un accord entre les croyances et les pratiques des 
enseignants à l'égard de cette stratégie. En effet, il ressort de cela que 12 enseignants sur 
les 22 sondés, soit 54,5% d'entre eux, recourent à des pratiques qui correspondent à leurs 
croyances, soit parce qu'ils utilisent cette stratégie qu'ils considèrent comme efficace (n = 
7), soit parce qu ' ils ne font jamais appel à cette stratégie qui leur semble inefficace (n = 5). 
Bref, lorsqu 'on considère les cinq stratégies pour lesquelles les avis sont partagés, 
quatre des cinq stratégies présentent des croyances et des pratiques éducatives qui sont en 
accord pour la majorité des enseignants sondés. Il y a un taux d'accord global36, pour ces 
cinq stratégies, de 52,7% entre les croyances et les stratégies des enseignants ayant 
participé à l'étude. 
Voici le tableau 28 qui présente les différents pourcentages d'accord des 28 
stratégies. En effet, pour chaque stratégie, on retrouve le pourcentage d 'accord pour les 
stratégies jugées efficaces37 , le pourcentage d 'accord pour les stratégies jugées 
inefficaces38 , et pour le pourcentage d 'accord pour l'ensemble des stratégies39. 
36 On calcule ce taux d'accord global en additionnant les nombres de participants dont les croyances et les 
pratiques sont en accord et en divisant le nombre obtenu par le nombre total de participants. Ensuite, une 
moyenne a été effectuée pour obtenir un taux d'accord global pour les cinq stratégies. 
37 Il s ' agit du nombre de suj ets qui ont jugé la stratégie inefficace et qui ne l 'utilisent jamais divisé par le 
nombre total de sujets qui ont j ugé la stratégie inefficace multiplié par 100. 
38 Il s'agit du nombre de sujets qui ont jugé la stratégie effi cace et qui l'utilisent au moins quelques fois par 
mois divisé par le nombre total de suj ets qui ont jugé la stratégie efficace multiplié par 100. 
39 Il s'agit du nombre de sujets ayant des pratiques en accord avec leurs croyances divisé par le nombre de 
sujets ayant répondu à la question multiplié par 100. 
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Tableau 28 : Pourcentages cohérence croyances-pratiques éducatives pour les 28 stratégies 
d ' enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
N % de % d e % d e 
cohérence cohérence cohérence 
croyance- croyance- croyance-
pratique chez pratique chez pratique chez 
les sujets qui les suj e ts qui les 
Stratégies ont jugé la ont jugé la l 'ensemble 
stratégie s tratégie des sujets 
efficace l inefficace2 ayant 
répondu à la 
question3 
A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 22 60,0 0,0 54,5 
B) Enseigner aux élèves les règles de fonnation des mots du français. 22 81,0 0,0 77,3 
C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 22 9,0 77,8 72,7 
même lettre tels que force, fonner et fragilité. 
D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux 22 100,0 0,0 90,9 
en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de 
ces mots. 
E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités 22 100,0 NIA 100,0 
portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
F) À partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa 22 57,9 66,7 59 
défini tion et une image. 
G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de 22 9 1,7 0,0 72,7 
l'orthographier. 
H) Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 22 87,5 0,0 8 1,8 
1) Privilégier l' enseignement des mots les plus fréquents du français. 22 100,0 50,0 95,4 
1) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques te lles que celle proposée dans 22 35,0 0,0 3 1,8 
l'exemple . 
K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner 22 50,0 0,0 45,4 
le vocabulaire. 
L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant 22 58,8 60,0 59,1 
des cartes de vocabulaire (mot + défmition + image). 
M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser 22 87,5 0,0 63,6 
l'orthographe. 
N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressOitir des similitudes 21 33,3 50,0 38,1 
et des différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
0) Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire des 22 80,0 0,0 72,7 
phrases contenant chacun de ces mots. 
P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des m 22 66,6 0,0 36,4 
Q) Lors de l'enseignement explicite du sens d'Wl nouveau mot, présenter aux 22 88,2 0,0 68,2 
élèves les unités de sens qui composent ce mot : radical, préfixe et suffixe. 
R) Enseigner différents mots dans le cadre d'une approche thématique 22 8 1,8 NIA 81 ,8 
S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation 22 6 1,1 50,0 59, 1 
du vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander d 'associer des mots à leur 
définition, associer les mots à une image, etc. 
T) DO/mer aux élèves des dictées contenant les mots qu ' ils devaient étudier. 22 78,2 33,3 72,2 
U) Favoriser la lecture autonome en classe. 22 94,4 0,0 77,3 
V) Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et 22 36,4 100,0 54,5 
leur(s) définition(s). 
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les suj ets qui 
Stratégies ont jugé la 
stratégie 
effi cace' 
W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fourn is par le contexte 22 95 ,0 
d'un texte à lire. 
X) Pour décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les différents 21 52,6 
synonymes d'un mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
Y) Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs 22 61,5 
défini tions. 
Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 22 72) 
AA) Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leur(s) définilion(s) 22 53,8 
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Note. 1. Il s' agit du nombre de suj ets qui ont jugé la stra tégie effi cace et qui l'utilisent au moins que lques 
fo is par mois divisé par le nombre total de sujets qui ont jugé la stratégie efficace mu ltiplié par 100. 
2 . Il s 'agit du nombre de suj ets qui ont j ugé la stratégie inefficace et qui ne l ' utilisent jamais d ivisé 
par le nombre tota l de suj ets qui ont j ugé la stratégie ineffi cace multipli é par 100 . 
3 . Il s' agit du nombre de sujets ayant des pratiques en accord avec leurs croyances di visé par le 
nombre de suj ets ayant répondu à la question mu ltiplié par 100 . 
En consultant ce tableau , on s'aperço it que lorsque l'on tient compte de l'ensemble 
des 28 stratégies présentées, on note que pour 24 d' entre ell es, soit pour 85,7% des 
stratégies proposées, les enseignants adoptent en majorité des pratiques éducatives qui sont 
en accord avec leurs croyances. Il est à noter que ces pourcentages d'accord ont été calculés 
en tenant compte à la fo is des réponses fourni es par les enseignants ayant jugé les stratégies 
inefficaces et des réponses fourni es par les enseignants ayant considéré les stratégies 
efficaces. 
4.3.2 Résumé des li ens entre les croyances et les pratiques éducatives 
De manière générale, lorsque les croyances et les pratiques éducatives des 
patticipants sont étudiées dans leur ensemble, elles sont positivement cOITélées (r = 0,665 , p 
< .001). Lorsque l'on observe plus précisément le lien entre les croyances et les pratiques 
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relatives à chacune des 28 stratégies, on observe que 43 % des 28 analyses de corrélation 
s'avèrent être significatives. Donc, bien qu ' il existe des correspondances entre les 
croyances et les pratiques éducatives, ces correspondances ne ressortent, de façon 
statistiquement significative, que pour certaines stratégies. D'autre part, lorsque l'on 
compare les réponses fournies par les enseignants à la question leur demandant d'évaluer 
l'efficacité de chacune des 28 stratégies à celles qu 'i ls ont formulées à la question les 
invitant à préciser la fréquence selon laquelle ils utilisent chacune de ces stratégies, on est 
en mesure de constater que, pour la majorité des participants, les pratiques sont en accord 
avec les croyances dans le cas de 24 des 28 stratégies d'enseignement du vocabulaire, ce 
qui équivaut à un pourcentage d'accord de 85,7% entre les croyances et les pratiques. 
Lorsqu'on s'attarde aux 22 stratégies jugées efficaces, on remarque que pour 19 d'entre 
elles les pratiques éducatives des participants ayant jugé les stratégies efficaces sont en 
accord avec leurs croyances. D'autre part, la seule stratégie jugée inefficace s'accompagne 
de pratiques cohérentes aux croyances de la part de la majorité des répondants. Enfin, pour 
les cinq stratégies où les avis à l'égard de l'efficacité demeurent partagés, les croyances et 
les pratiques éducatives de quatre des cinq stratégies sont en accord. De façon générale, il 




La présente étude avait comme premIer objectif d'explorer les croyances des 
enseignants en matière d'enseignement du vocabulaire. Ainsi, dans un premier temps la 
discussion tracera le portrait des croyances des enseignants relatives à l'enseignement et à 
l'apprentissage du vocabulaire. Le deuxième objectif visait, quant à lui, l'examen des 
pratiques éducatives de ces mêmes enseignants travaillant en classes spéciales auprès 
d 'élèves sourds gestuels du Québec. Dans un deuxième temps, une description des 
pratiques pédagogiques utilisées par les enseignants lors des leçons de vocabulaire sera 
présentée. Enfin, le troi sième objectif de ce projet de recherche était de mettre en lien les 
croyances des enseignants et les pratiques pédagogiques qu'ils adoptent. Dans un troisième 
temps, un regard sera donc porté sur les liens observés entre les croyances des enseignants 
et leurs pratiques pédagogiques de même que sur le taux d'adéquation entre ces croyances 
et ces pratiques. 
5.1 CROYANCES DES ENSEIGNA TS 
Cette étude tentait d'abord de répondre à la question générale de recherche suivante : 
"Quell es sont les croyances, en matière d'enseignement/apprentissage du vocabulaire, des 
enseignants travaillant avec la clientèle sourde ?" Pour répondre à cette question, il 
convient de décrire les stratégies que les enseignants jugent efficaces et inefficaces, de 
vérifi er si les stratégies jugées efficaces par les enseignants le sont aussi par les chercheurs 
dans ce domaine, d'explorer les croyances des enseignants à l'égard de l' apprentissage du 
vocabulaire et, final ement, de vérifier à quelle position d'Anderson et Freebody (1981) se 
rappoltent leurs croyances. 
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5.1.1 Efficacité des stratégies d'enseignement du vocabulaire 
Cette étude s'est d 'abord intéressée aux stratégies d'enseignement du vocabulaire que 
les enseignants jugeaient efficaces ou inefficaces de manière à répondre à la question 
spécifique de recherche 1.1: « Quelles stratégies d'enseignement du vocabulaire sont 
jugées efficaces ou inefficaces par les enseignants? »40. 
L'analyse descriptive des résultats obtenus à la question 1 a pennis de révéler les 11 
stratégies jugées les plus efficaces par les participants sondés41 : activer les connaissances 
antérieures (lE), enseigner les mots dans le cadre d'une approche thématique (IR), 
enseigner aux élèves à utiliser les différents indices du texte pour découvrir le sens des 
mots (l R), demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux 
en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots 
(lD), privilégier l 'enseignement des mots les plus fréquents du français (II), enseigner aux 
élèves les règles de formation des mots du français (lB), vivre des expériences langagières 
concrètes avec les élèves pour leur enseigner le vocabulaire (lK), avoir recours à 
l'é laboration de cartes sémantiques (11), enseigner aux élèves comment chercher 
efficacement dans le dictionnaire (lA), enseigner la définition de nouveaux mots pour aider 
les élèves à mieux lire (lH) et, finalement, donner aux élèves une liste de mots à définir et à 
leur demander de construire des phrases contenant chacun de ces mots (l0). À l'inverse, 
les deux stratégies considérées les moins efficaces sont, quant à elles, les stratégies 1 C, 
enseigner aux élèves des nouveaux mots débutant tous par la même lettre, et 1 V, donner 
des tests de vocabulaire chronométrés. Les résultats d'une analyse complémentaire42 ont 
40 Il convient de rappeler que la liste des différentes stratégies que les enseignants ont eu à évaluer 
comprenait les énoncés du questionnaire de Konopak et Williams (1994) ainsi que des énoncés 
complémentaires issus des fruits d'une revue des écrits scientifiques réalisée sur le thème à l'étude. 
4\ Il s 'agit des stratégies ayant obtenu des scores moyens d 'efficacité situés dans le quartile supérieur 
de l'échelle de mesure du niveau d 'efficacité 
42 Il est à noter que cette analyse a été menée dans le but de mettre en évidence les stratégies 
d 'enseignement ayant été jugées inefficaces par un nombre significativement supérieur d'enseignants et, à 
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mis en évidence 22 stratégies43 pour lesquelles le nombre de participants ayant octroyé la 
cote Efficace est significativement supérieur au nombre de participants ayant accordé la 
cote Inefficace. À l'inverse, il n'y a que pour la stratégie IC (enseignement de mots de 
vocabulaire débutant par la même lettre) que le nombre de participants ayant opté pour la 
cote Inefficace est significativement supérieur au nombre de participants ayant accordé la 
cote Efficace. Ainsi, des 28 stratégies proposées aux enseignants, 22 stratégies ont été 
jugées efficaces et une seule stratégie a été jugée inefficace. 
Finalement, une troisième analyse a été effectuée sur les données recueillies aux 
questions 2 et 3 du questionnaire invitant les participants à identifier, parmi les 28 stratégies 
présentées, les trois qu'ils jugeaient les plus efficaces et les trois qui leur apparaissaient les 
moins efficaces. Les tests de khi-carré et les tests de Fisher, réalisés sur ces données ont 
permis de relever les stratégies les plus souvent qualifiées d 'efficaces par les participants et, 
à l'inverse, celles taxées d'inefficaces par le plus grand nombre d'entre eux. Les deux 
stratégies qui se démarquent du lot pour avoir été choisies comme stratégies les plus 
efficaces par un nombre significativement plus élevé de participants sont la stratégie lE 
(activation des connaissances antérieures) et la stratégie 1 W (enseignement des indices 
contextuels d'un texte à lire). À l' inverse, les deux stratégies ayant été significativement les 
plus fréquemment identifiées comme inefficaces par les participants sont les énoncés 1 C 
(enseignement de mots de vocabulaire débutant par la même lettre) et 1 V (recours à des 
tests de vocabulaire chronométrés sur les mots et leurs définitions). 
Les résultats obtenus aux diverses analyses en lien avec le niveau d 'efficacité accordé 
aux différentes stratégies par les participants sont tous en accord les uns avec les autres. En 
ce qui concerne les stratégies jugées les moins efficaces, il appert que tant les résultats des 
analyses descriptives effectuées sur les réponses fournies à la question 1 que ceux issus des 
l' inverse, cell es ayant été significativement plus souvent taxées d 'efficaces par ces derniers, Pour ce faire, les 
réponses des enseignants ont été regroupées en deux catégories: Efficace et Inefficace. 
43 Ce sont les stratégies lA, lB, ID, lE, IF, lG, lH, II, IJ, lK, IL, lM, IN, 10, l Q, IR, l S, lT, lU, 
1 W, IX et lZ. Pour cOlmaÎtre le libellé des stratégies, veuillez consulter le tableau 2 de la section 4. 1.1.1. 
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analyses inférentielles (tests de khi-carrés et tests exacts de Fisher) réalisées sur les données 
de la question 2 indiquent que les deux stratégies jugées les moins efficaces par les 
enseignants sont les stratégies 1 C et 1 V. Les analyses de khi-carré calculées sur les données 
de la question 1 ayant été regroupées en deux niveaux d'efficacité (efficace et non efficace) 
ont permis de nuancer quelque peu ces résultats . Les stratégies 1 C et 1 V sont celles qui ont 
été jugées les moins efficaces par les enseignants, mais l'analyse de khi-carré a révélé 
qu 'une seule de ces deux stratégies est jugée inefficace par un nombre significativement 
plus élevé de participants, soit la stratégie 1 C. Comme la moitié des participants (11) ont 
jugé la stratégie IV efficace et que l'autre moitié des participants (11) l'ont jugée 
inefficace, cette stratégie ne peut évidemment pas faire partie des stratégies qualifiées 
d'inefficaces par un nombre significativement plus élevé de participants. Toutefois, il n ' en 
demeure pas moins qu'elle a été jugée inefficace par 50% de l'échantillon, ce qui fait de 
cette dernière l'une des deux stratégies qui, palmi les 28 proposées, ont été le plus souvent 
taxées d'inefficaces. D 'ailleurs, il faut rappeler que selon les résultats descriptifs en lien 
avec la question l , le score moyen d'efficacité relatif à cette stratégie est le deuxième plus 
faible sur les 28 scores calculés et se situe sous la valeur médiane de l'échelle de mesure du 
niveau d ' efficacité. Bref, les résultats des différentes analyses descriptives et inférentielles 
vont sensiblement dans le même sens et convergent vers deux stratégies considérées moins 
efficaces, soit l'enseignement de mots de vocabulaire débutant par la même lettre Cl C) et le 
recours à des tests de vocabulaire chronométrés sur les mots et leurs définitions (1 V). 
D'autre part, en ce qui concerne les stratégies jugées les plus efficaces , les analyses 
descriptives et inférentielles relatives à la question 1 et les analyses inférentielles en lien 
avec la question 3 se complètent. Les analyses descriptives ont révélé les Il stratégies les 
plus efficaces44 . Les analyses inférentielles (tests de khi-carré) menées sur ces données 
regroupées en deux niveaux d'efficacité (efficace et non efficace) confirment que ces Il 
stratégies ont toutes été considérées comme efficaces par un nombre significativement plus 
44 Il s'agit, présentées en ordre décroissant de score moyen d'efficacité, des stratégies 1 E, 1 R, 1 W, ID, 
Il , lB, IK, IJ, lA, lH et 10. 
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élevé de participants. D 'ailleurs, deux d'entre elles, soit les stratégies l E et IR, ont été 
jugées efficaces par tous les participants. Les analyses inférentielles (tests de khi-carrés) 
réalisées sur les données de la question 3 ont, quant à elles, permis d ' identifier les deux 
stratégies les plus souvent nommées par les participants comme fai sant partie des stratégies 
les p lus efficaces pam1i les 28 proposées, soit les stratégies 1 E et 1 W. Ces résultats 
confinnent et complètent les résultats précédents; les stratégies lE et 1 W faisaient en effet 
partie des stratégies qualifiées d'efficaces, ayant été respectivement jugées comme telles 
par 22 et 21 des 22 participants. Il semble donc que l'activation des conn31ssances 
antérieures (l E), l'enseignement des indices contextuels d 'un texte à lire (l W) et 
l 'enseignement de mots dans le cadre d'une approche thématique (IR), soient des stratégies 
qui sont considérées, en général, comme des stratégies particulièrement efficaces par les 
participants de cette étude. 
Bref, l'analyse descriptive des données a pelmis d ' identifier, parmi ces 22 stratégies, 
celles ayant obtenu les scores moyens d 'efficacité situés dans le quartile supérieur de 
l'échelle de mesure, soit les Il stratégies considérées les plus efficaces par les enseignants. 
Puis, le recours à l'analyse inférentielle a mené à la mise en évidence des trois stratégies 
jugées les plus efficaces par les enseignants. Il s' agit de l 'activation des connaissances 
antérieures (lE), de l'enseignement des indices contextuels d 'un texte à lire (l W) et de 
l'enseignement de mots dans le cadre d 'une approche thématique (l R). En ce qui a trait aux 
stratégies jugées les moins efficaces, la première analyse descriptive réali sée a pu révéler 
les deux stratégies jugées plutôt inefficaces par les enseignants, soit les stratégies 1 C, 
enseigner aux élèves des nouveaux mots débutant tous par la même lettre, et 1 V, donner 
des tests de vocabulaire chronométrés. Toutes les analyses subséquentes ont permis 
d ' identifier que seule la stratégie le était réellement jugée inefficace par les enseignants. 
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Ainsi, il appert que les enseignants sondés jugent efficaces un nombre important de 
stratégies panni celles leur ayant été proposées. Dans les faits, 22 des 28 stratégies ont été 
jugées efficaces. Mais qu'en est-il du degré d 'efficacité réel de ces stratégies? Pour 
répondre à la question spécifique de recherche 1.2 « Les stratégies jugées efficaces et 
inefficaces par les experts le sont-elles aussi par les enseignants? », il importe d'abord de 
faire un rappel des principaux critères d'efficacité présentés dans le cadre théorique. 
Les critères d 'efficacité de l 'enseignement du vocabulaire, élaborés par Stahl (1986), 
sont l'intégration, la répétition et l'utilisation signifiante. Ainsi, selon ces critères, les 
stratégies efficaces d'enseignement du vocabulaire devraient pennettre à l'élève d ' intégrer 
les nouveaux apprentissages à ses connaissances antérieures, de voir à plusieurs reprises les 
nouveaux mots et cela devrait se faire dans un contexte naturel ou signifiant pour l'élève. 
En se basant sur ces critères, Giasson (2003) et Nagy (1988) ont évalué le niveau 
d'efficacité de certaines stratégies d'enseignement du vocabulaire, faisant ainsi ressortir des 
stratégies efficaces et d 'autres minimales, voire inefficaces . À la lumière de leurs 
explications sur les stratégies efficaces et inefficaces, la majorité des stratégies proposées 
dans le questionnaire élaboré aux fins de la présente étude ont pu être classées dans les 
deux catégories retenues, soit ejjicace ou inejjicace/minimale. 45 Le tableau 1 de la section 
2.1.4 du chapitre 2 consacré au cadre théorique classe donc les 28 stratégies proposées dans 
le questionnaire selon qu 'elles sont efficaces ou inefficaces. Ainsi, notre interprétation des 
explications de Giasson (2003) et Nagy (1988) a pennis d ' identifier que 11 stratégies sont 
jugées efficaces par ces experts et répondent aux critères d 'efficacité véhiculés dans la 
littérature (voir, dans le tableau 29, les stratégies conespondant aux énoncés l A, lB, l E, 
II, 11, IK, IR, l W, IN, lU et IX). 
Le tableau 29 comparant l 'efficacité théorique, celle accordée par les experts, et 
l 'efficacité attribuée aux croyances par les enseignants. Il importe de souligner que les 
cellules ombragées représentent l'accord entre les experts et les enseignants. 
45 Le classement a été va lidé par trois juges experts en didactique du français. 
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Tableau 29: Tableau comparatif de l'évaluation des experts et de l 'évaluation des 
enseignants sur les énoncés de croyances. 







Stratégies jugées efficaces par un nombre significativement plus élevé de participants et dont le score moyen 
d'efficacité se situe dans le uartile su érieur de l'échelle de mesure: 
1 A) Enseigner aux é lèves comment chercher dans le 
1 B) Enseigner aux élèves les règ les de formation des mots du françai s. 
1 D) Demander aux é lèves de lire seuls des tex tes contenant quelques mots nouveaux en 
les invitant exp licitement à se servi r du contenu du texte pour trouver le sens de ces 
mots. 
1 E) Activer les connaissances an térieures des é lèves avan t de débuter les activités 
portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabu lai re. 
1 H) Enseigner la défini tion de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
I l) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du françai s. 
Il) Recourir à l'élaboration de cartes sémant iques telles que ce lle proposée dans 
l'exemple. 
1 K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les é lèves pour leur enseigner le 
vocabulaire. 
10) DOlller aux élèves Wle liste de mots à défmir et leur demander de construire des phrases 
contenant chacun de ces mots. 
1 R) Enseigner différents mots dans le cad re d ' une approche thématique 
1 W) Enseigner aux élèves comment uti liser d ifférents indices fo urnis par le contexte 




Stratégies jugées efficaces par un nombre significativement plus élevé de participants mais dont le score moyen 
d 'e ffi caci té se situe sous la va leur du rtil e su érieur de l'échelle de mesure : 
1 F) partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa définition et 
une image. 
1 G) Présenter un mot nouveau aux é lèves en leur exp liquant la façon de l'orthographier. 
1 L) Créer des situations où les élèves peuvent fa ire des jeux de rapidité en utilisant des cartes 
de vocabulaire (mot + définition + image). 
1 M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser l'orthographe. 
1 N) Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des 
différences entre les diverses caractéri stiques des mots. 
1 Q) Lors de l'enseignement exp licite du sens d'un nouveau mot, présenter aux élèves les 
wlités de sens qui composent cc mot : radical, préfixe et suffixe. 
1 S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du 
vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander d'associer des mots à leur définition, associer 
les mots à une image, etc. 
IT) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu'i ls devaient étudier. 
1 U) Favoriser la lecture autonome en classe. 
IX) Pour décrire des termes dont l' intensité varie ou distinguer les différents synonymes d' un 
mot, demander aux élèves de créer une écheiie Linéaire. 
1 Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
La stratégie jugée inefficace par les enseignants 
1 C) Enseigner, dans une même leçon , des mots nouveaux qui commencent par la même 









Note: Il convient de rappeler que cinq stratégies, notamment les stratégies IP, IV, IY, IAA et IBB, ne sont pas 
répertoriées dans ce tab leau, car les analyses de khi-carré ne révélaient aucune différence signifi cative entre le nombre de 
parti cipants les ayant jugées efficaces et le nombre de part icipants les ayant jugées inefficaces. 
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On remarque, au tableau 29 que des 22 stratégies jugées efficaces par les enseignants, 
les experts en jugent seulement Il efficaces ce qui représente un taux d'accord de 50%. 
Toutefois, si l 'on exclut du calcul les quatre stratégies non catégorisables ce pourcentage 
monte à 61, Il %. De plus, si l'on prend en considération le fait que la stratégie jugée 
inefficace par les enseignants s'avère aussi jugée inefficace par les experts, ce taux 
d'accord entre les croyances des enseignants et celles des experts grimpe à 63,16%46. 
Les Il stratégies jugées efficaces par les experts se retrouvent toutes parmi les 22 
stratégies que les enseignants ont jugées efficaces; ce qui, à première vue, pourrait sembler 
plutôt positif et laisser supposer que les enseignants du Québec travaillant auprès des élèves 
sourds ont des croyances qui se rapprochent des celles recommandées au sein de la 
littérature (Giasson, 2003 ; Nagy, 1988) en ce qui concerne l 'efficacité des stratégies 
d'enseignement du vocabulaire . Toutefois, il ne faut pas oublier que les participants ont 
jugé efficaces près de 80% des stratégies proposées et que Il des 22 stratégies qu'ils 
considèrent comme utiles, soit 50% d'entre elles, ne font pas l'objet de la même 
interprétation de la part des experts dans le domaine. Parmi celles-ci, sept sont jugées 
inefficaces par les experts47 et quatre ne peuvent être catégorisées48. Ainsi, en excluant les 
quatre stratégies non catégorisables, on obtient un taux d'accord de 61,11 %. 
D'autre part, lorsque l'on s' attarde aux 11 stratégies considérées les plus efficaces, 
c'est-à-dire celles qui , parmi les 22 jugées efficaces par les enseignants, présentent un score 
moyen d'efficacité se situant dans le quartile supérieur de l'échelle de mesure49, on observe 
que huit d 'entre elles ont aussi été jugées efficaces par les experts ce qui représente 72.7% 
d ' accord. Ce taux d'accord s'élève à 80% lorsque l'on exclut la stratégie ID qui n'a pu être 
46 Ce taux exclut les quatre stratégies non catégorisables . 
47 Ces sept stratégies jugées efficaces par les participants, mais considérées inefficaces par les experts 
sont les suivantes: IF, IH, IL, lM, 10, IS, II. 
48 Ces quatre stratégies jugées efficaces par les participants, mais qui ne peuvent être classées par les 
expertssontlessuivantes : ID, IG, IQ et Il. 
49 Il s'agit des stratégies lE, IR, IW, ID, II, lB, lK, ]J, lA, lB et 10. 
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jugée efficace ou inefficace à la lumière des critères véhiculés par les experts. Ces huit 
stratégies sont: montrer à construire et utiliser des cartes sémantiques (11), enseigner 
comment utiliser les indices fournis par le texte (1 W), activer les connaissances antérieures 
des élèves (lE), favoriser l'enseignement des mots les plus fréquents du français (II), 
enseigner à chercher efficacement dans le dictionnaire (lA), enseigner les règles de 
formation des mots (lB) ainsi qu'enseigner le vocabulaire dans une approche thématique 
(R) et dans le cadre d'expériences langagières (lK). Par ailleurs, d'après la revue de 
littérature, deux des Il stratégies jugées efficaces par les enseignants s'avèrent, dans les 
faits, inefficaces/minimales, notamment la stratégie lB, donner aux élèves la définition de 
mots nouveaux et la stratégie 10, donner aux élèves une liste de mots à définir et leur 
demander de construire des phrases contenant chacun de ces mots. La stratégie lB se 
résumant à donner la définition des mots s'avère être insuffisante: Giasson (2003) la 
qualifie d'incomplète et Nagy (1988) d'inefficace puisqu'elle n'est utile que pour 
l'enseignement des concepts simples. À cet effet, les experts (Gias son, 2003 ; Nagy, 1988) 
soulignent que dès que les mots deviennent plus complexes, leur définition utilise alors des 
termes eux aussi plutôt complexes, ce qui n'aide guère les apprenants. La stratégie 10 est 
aussi une stratégie insuffisante. Giasson (2003, p.345) soutient que cette intervention 
consistant à donner une liste de mots à définir et à placer dans des phrases «ne sera efficace 
que si le mot apparaît dans plusieurs phrases et dans un contexte très riche». Nagy (l988) 
explique quant à lui que de ne donner qu'une phrase aux élèves pour leur faire inférer le 
sens d 'un mot nouveau n ' est pas suffisant. C'est donc pour une raison de contexte rarement 
assez explicite que Nagy (1988) et Giasson (2003) classent cette stratégie comme 
insuffisante. Cette stratégie n 'encourage pas le développement du vocabulaire des élèves 
puisqu ' elle ne favorise pas l'approfondissement des connaissances des élèves relatives aux 
différents sens des nouveaux mots. 
Les critères d'efficacité mis en évidence dans la littérature ne pennettent pas de se 
prononcer sur l' efficacité de l'autre stratégie jugée très utile par les enseignants . En effet, la 
stratégie ID, qui propose aux enseignants d'encourager les élèves à lire des textes 
contenant des mots nouveaux pour déceler le sens des mots en utilisant les différents 
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indices du texte, ne peut être classée ni comme efficace, ni comme inefficace puisque le 
libellé n'est pas suffisamment précis; il ne spécifie pas la longueur des textes proposés et le 
nombre relatif de mots nouveaux qu'ils contiennent et ne précise pas la façon dont la tâche 
de lecture est gérée par l'enseignant. En effet, inciter les élèves à lire est une stratégie 
efficace. Par contre, si on encourage les élèves à lire des textes contenant trop de mots 
nouveaux, ou dans le seul but de les amener à découvrir ou apprendre le sens de mots 
ciblés, cette stratégie devient inefficace puisque trop difficile pour les élèves. La lecture 
individuelle devrait être promue comme activité favorisant la compétence générale en 
lecture et le développement du vocabulaire et non comme stratégie d'apprentissage du sens 
de certains mots précis de vocabulaire. Par contre, comme les enseignants croient en 
l'enseignement de l'utilisation des différents indices du texte pour déceler le sens des mots, 
il est congruent qu'ils demandent à leurs élèves de mettre en application cette stratégie en 
leur demandant de lire des textes contenant certains mots nouve.aux. Ainsi, dans une vision 
de pratique guidée, il est tout à propos que les enseignants jugent efficace de demander à 
leurs élèves d'utiliser les différents indices du texte pour découvrir le sens de mots 
nouveaux dans certaines lectures imposées. 
D'autre part, il est important de rappeler que de toutes les stratégies proposées aux 
enseignants, 13 étaient jugées minimales ou même inefficaces selon notre interprétation des 
explications de Nagy (1988) et Giasson (2003) (voir Tableau 1). Cependant, une seule 
d'entre elles n'a été jugée ainsi par les participants, notamment celle consistant à enseigner 
des mots nouveaux commençant tous par la même lettre. De cette manière, il apparaît que, 
des 12 autres stratégies jugées inefficaces par les experts, sept ont été jugées efficaces par 
les enseignants et cinq50 n'ont pas fait l'objet de consensus de la part des enseignants; le 
nombre d'enseignants jugeant ces stratégies efficaces n'est pas significativement supérieur 
au nombre de participants les ayant considérées comme inefficaces. Ainsi, les stratégies 
théoriquement inefficaces que les enseignants ont jugées efficaces sont: créer des affiches 
contenant le mot, sa définition et une image (1 F), enseigner la définition de nouveaux mots 
50 Il s 'agit des stratégies IP, IV, IY, IAA et IBB. 
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pour aider les élèves à mieux lire (lH), créer des situations de jeux de rapidité en utilisant 
des cartes de vocabulaire(1L), donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en 
mémoriser l'orthographe (lM), donner aux élèves une liste de mots à définir et leur 
demander d 'écrire ces mots dans des phrases (10), compléter de nombreux exercices de 
systématisation du vocabulaire (drill) (1 S) et donner aux élèves des dictées contenant les 
mots qu'ils devaient étudier (1 T). Il est surprenant de constater que les enseignants ont jugé 
efficaces de telles stratégies jugées inefficaces par les experts et qui vont à l'encontre des 
caractéristiques d'un enseignement efficace du vocabulaire voulant que l'on implique les 
élèves dans leurs apprentissages, qu'ils évoluent dans un univers où les mots prennent une 
place importante ,qu'on les amène à rencontrer les nouveaux mots dans de nombreux 
contextes significatifs et qu 'on veille à ce que leurs nouveaux apprentissages se greffent à 
leurs connaissances antérieures. Lorsqu'on observe les réponses individuelles des 
participants, on peut même observer qu'un participant a jugé efficaces toutes les stratégies 
d'enseignement du vocabulaire présentées dans le questionnaire! Comment expliquer que 
les enseignants soient en accord avec autant de stratégies, malgré le fait que plusieurs des 
stratégies proposées sont décrites par la littérature comme étant inefficaces? 
À cet effet, trois hypothèses pourraient expliquer ces résultats : l'expérience avec les 
stratégies, un manque de connaissance et la désirabilité sociale. Il est d 'abord légitime 
d 'émettre l 'hypothèse selon laquelle les enseignants auraient expérimenté bon nombre de 
ces stratégies avec leurs élèves ou qu ' ils aient expérimenté ces stratégies lorsqu'ils étaient 
eux-mêmes apprenants. Les croyances sont largement influencées par les expériences des 
enseignants (Rimm-Kaufman et coll., 2006). Alors, ayant, par exemple, eux-mêmes appris 
des nouveaux mots de vocabulaire en cherchant une définition dans le dictionnaire ou en 
plaçant un mot nouveau dans une phrase, il serait donc compréhensible qu 'i ls jugent ces 
stratégies efficaces, bien qu'elles soient jugées inefficaces par les experts. Aussi, 
l 'expérience avec leurs élèves peut jouer un rôle déterminant dans leurs croyances. Ainsi, 
s'i ls ont utilisé, par exemple, des cartes de vocabulaire avec leurs élèves et que ces derniers 
ont réalisé des progrès à l'aide de cette stratégie, il n'est pas surprenant que cette stratégie 
leur apparaisse efficace. 
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D'autre part, il est également possible que certaines lacunes sur le plan des 
connaissances à l'égard de l'enseignement du vocabulaire puissent expliquer le fait que les 
enseignants considèrent efficaces près de 80% des stratégies présentées (incluant sept 
stratégies jugées inefficaces par la littérature) et n 'identifient comme inefficace qu'une 
seule des 13 stratégies qualifiées d'inefficaces par les experts en enseignement du 
vocabulaire, ce qui correspond à un taux d'accord de seulement 7,7%. Les enseignants de 
l'adaptation scolaire, qui enseignent aux élèves sourds, sont formés pour enseigner à 
diverses clientèles d'âges différents : élèves présentant une déficience intellectuelle, 
physique et/ou sensorielle, élèves aux prises avec des troubles d'apprentissage et/ou de 
comportement, élèves présentant un trouble envahissant du développement, etc. 
L'enseignement du vocabulaire n 'a peut-être pas fait l'objet d'une étude approfondie lors 
de l'enseignement universitaire que les enseignants ont reçu. On peut également se 
demander si ces enseignants ont reçu de la fonnation continue depuis leur entrée en 
fonction. Comme les enseignants n'ont pas été interrogés sur ces différents éléments, les 
questions restent en suspens, mais ces possibilités pourraient expliquer un manque de 
connaissance à l'égard des approches contemporaines relatives à un enseignement efficace 
du vocabulaire. À cet effet, le recours à la formation continue permettrait d'actualiser le 
savoir des enseignants en leur communiquant les critères d'un enseignement efficace du 
vocabulaire ainsi que les stratégies jugées efficaces et inefficaces. Les enseignants 
pourraient donc prendre un temps précis pour réfléchir sur l'efficacité ou l'inefficacité des 
différentes stratégies d'enseignement du vocabulaire et seraient plus critiques face aux 
différentes stratégies qui pourraient leur être présentées. Aussi, un tel travail pourrait 
influencer leurs croyances et ultimement les orienter vers de bons choix de stratégies à 
utiliser lors de leur enseignement. 
Enfin, il est aussi possible qu'un biais de désirabilité sociale pUIsse, en partie, 
expliquer ces résultats. La désirabilité sociale pousse les participants à répondre de manière 
à se présenter sous un jour favorable. Comme certains des enseignants ayant participé à 
l 'étude ont été, dans les années passées, des collègues de travail de l'étudiante chercheure, 
il est possible qu ' ils aient tenté de répondre de manière à plaire à celle-ci en donnant des 
180 
réponses qu'ils supposaient correspondre à l'opinion de celle-ci. Ainsi, il est possible que 
cela les ait amenés à juger les différentes stratégies plus efficaces que ce qu'ils croyaient 
réellement. Toutefois, il ne faut pas oublier que le biais de la désirabilité sociale, quoique 
toujours possible, avait été en partie contrôlé par le recours à l'anonymat lors de la 
passation des questionnaires; les enseignants y répondant seuls de manière anonyme et les 
acheminant de façon confidentielle à l'étudiante chercheure. 
En somme, le tableau 30 a été élaboré dans le but de présenter un résumé succinct de 
l' accord et du désaccord entre les croyances des enseignants et celles des experts à l'égard 
des stratégies présentées. Ce tableau récapitulatif répond précisément à la question 
spécifique de recherche 1.2 « Les stratégies jugées efficaces et inefficaces par les experts le 
sont-elles auss i par les enseignants? » 
Tableau 30 : Tableau récapitulatif de l'accord et du désaccord entre les experts et les 
enseignants face aux croyances relatives à l'enseignement du vocabulaire 
Stratégies pour lesquelles il y a accord entre les croyances des enseignants et celles des experts: 
Stratégies jugées à tarais efficaces par les experts et par les enseignants: 
1 A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dicti onnaire. 
1 B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français 
1 E) Activer les connaissances antéri eures des élèves avant de débuter les activités portant sur l' enseignement/apprentissage du 
vocabulaire. 
II) Recourir à l'é laborati on de ca rtes sémantiques te lles que ce lle proposée dans l' exemple. 
Il) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du frança is. 
1 K) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le vocabulaire. 
1 N) Favoriser la compara ison des mots nouveaux en fa isant ressortir des similitudes et des différences entre les di verses caractéristiques des 
mots. 
! R) Enseigner différents mûts daii5 le câdïe d'üiie appïûche thématique 
1 U) Favoriser la lecture autonome en classe. 
1 W) Enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fo urni s par le contexte d'un texte à lire. 
IX) Pour décrire des tennes dont l' intensité varie ou distinguer les di fférents synonymes d'un mot, demander aux élèves de créer une échelle 
linéaire. 
Stratégies jugées à la fo is inefficaces par les experts et inefficaces par les enseignants : 
1 C) Ense igner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre te ls que force, former et fragil ité . 
Stratégies pour lesquelles il ya désaccord entre les croyances des experts et celles des enseignants: 
Stratégies j ugées inefficaces par les experts et efficaces par les enseignants: 
1 F) À partir de certa ins mots nouveaux, créer des affi ches contenant le mot, sa définition et une image. 
1 H) Ense igner la défi nition de nouveaux mots pour aider les é lèves à mieux lire. 
1 L) Créer des si tuati ons 0" les élèves peuvent fa ire des jeux de rapidité en utilisant des cartes de vocabulaire (mot + défmition + image). 
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Stratégies j ugées inefficaces par les experts et efficaces par les enseignants : 
ID) Demander aux élèves de lire seuls des tex tes contenant quelques mots nou veaux en les invitant explici tement à se servi r du con tenu 
du texte pour trouver le sens de ces mots. 
1 G) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de l'orthographier. 
lQ) Lors de l'enseignement explicite du sens d 'un nouveau mot, présenter aux élèves les unités de sens qui composent ce mot. radical, préfixe et 
suffixe. 
1 Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
5.1.2 Croyances relatives à l'apprentissage du vocabulaire 
Pour faire suite à l'intérêt porté aux stratégies d'enseignement du vocabulaire jugées 
les plus et les moins efficaces, il est apparu pertinent d 'explorer les croyances reliées à 
l'apprentissage du vocabulaire par le biais de la question spécifique de recherche. 1.3 : 
« Quels énoncés relatifs à l'apprentissage du vocabulaire reçoivent une opinion favorable 
ou défavorable de la part des enseignants? » 
Il importe de rappeler que la question 5 du questionnaire proposait aux enseignants 
d 'exprimer leur niveau d 'accord à l'égard de 16 énoncés relatifs à l'apprentissage du 
vocabulaire. Les résultats des analyses statistiques révèlent que pour sept des 16 énoncés 
présentés, le nombre d 'enseignants en accord avec l'énoncé est significativement supérieur 
au nombre d'enseignants en désaccord avec celui-ci. Ainsi, les sept énoncés recevant une 
opinion favorable de la part des participants sont les suivants: les enfants apprennent 
mieux le sens des mots nouveaux par le biais de leurs expériences personnelles qui 
consistent à participer à des activités concrètes (SA) ; l' apprentissage d 'un nouveau mot 
signifie l'acquisition d 'une définition ou des informations précises à propos de ce mot 
(SB); un nouveau mot est acquis en réalisant des apprentissages sur un sujet et en 
acquérant de l'infonnation à propos de ce sujet (SC); bien connaître un sujet aide les 
enfants à apprendre de nouveaux mots reliés à ce sujet (5H) ; un mot tel que "mât" est plus 
fac ilement appris lorsque l'étude porte sur les bateaux et sur la navigation (51) ; un nouveau 
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mot est appris lorsque l'apprenant élabore un réseau de concepts ou d'idées en lien avec ce 
mot (SK) ; et, finalement, l'enseignement donné dans une matière précise peut influencer la 
facilité avec laquelle les élèves apprendront certains mots connexes dans d'autres cours 
(SL) . 
En contrepm1ie, on observe que pour un seul des 16 énoncés, le nombre 
d 'enseignants en désaccord est significativement supérieur au nombre d'enseignants en 
accord. L'énoncé avec lequel les enseignants sont en désaccord est celui qui stipule que 
l'utilisation du dictionnaire constitue la stratégie première pour acquérir le sens des mots 
(SP). En ce qui a trait aux huit autres énoncés, il appert qu'ils n'ont pas fait l'objet de 
consensus de la part des enseignants; le nombre de personnes s'étant prononcées en accord 
avec ces énoncés n'étant pas significativement plus élevé que le nombre de participants 
s 'étant prononcés en désaccord avec ces derniers. 
Bref, il apparaît que les enseignants ont manifesté leur accord envers sept des 16 énoncés et 
leur désaccord envers un seul d'entre eux. Que révèle l'analyse des énoncés ayant reçu une 
opinion favorable ou défavorable de la part des participants sur l'adhésion de leurs 
croyances aux positions de l'enseignement/apprentissage d'Anderson et Freebody (1981) ? 
5.1.3 Adhésion des croyances aux trois positions de l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire d'Anderson et Freebody (1981) 
Il convient maintenant de s'intéresser plus spécifiquement à l'adhésion des croyances 
des enseignants aux trois positions d'Anderson et Freebody (1981) tentant de décrire les 
li ens entre le vocabulaire et les habiletés linguistiques, soit la position instrumentaliste, 
celle de l ' aptitude et celle de la connaissanceS!. Il s ' agit ici de répondre à la question 
51 Il est à noter que le cadre théorique du présent mémoire décrit en détails ces trois positions qui sont 
résumées ici . La position instrumentaliste signale que la connaissance du sens de bon nombre de mots, non 
nécessairement reliés par le sens, est ce qui permet la compréhension des textes. En enseignement du 
vocabulaire, cette position met l' accent sur l' enseignement explicite du sens des mots par l 'enseignant et 
l' importance de la définition des mots appris. La position de l 'aptitude prétend que tous les individus sont 
exposés au même bassin culturel et linguistique, mais que ceux bénéficiant d ' une plus grande rapidité d 'esprit 
réussissent à apprendre le plus de significations de mots. Cette rapidité d 'esprit leur permet d 'ailleurs de 
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spécifique de recherche 1.4:« À quelle position de l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire les croyances des enseignants appartiennent-elles? » 
Pour déterminer à quelle position adhèrent les croyances des enseignants, quatre 
éléments ont été utilisés: l'analyse des énoncés relatifs à l'apprentissage du vocabulaire 
avec lesquels les enseignants se sont montrés en accord et en désaccord, l'analyse des 
scores moyens attribués aux blocs de croyances, l'évaluation des stratégies jugées les plus 
et les moins efficaces et, finalement, le choix du plan de leçon. 
D'abord, il impOlie de rappeler qu'en réponse à la question 5 où on leur demandait 
d'exprimer leur opinion à l'égard de 16 énoncés relatifs à l'apprentissage du vocabulaire, 
les enseignants ont émis une opinion significativement favorable à l'endroit de sept de ces 
16 énoncés. Il faut préciser que chacun de ces 16 énoncés appartenait à l'une des trois 
positions de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire d'Anderson et Freebody (1981) : 
six énoncés référaient à la position instrumentaliste, six à la position de la connaissance et 
quatre à la position de l'aptitude. Ainsi, lorsqu'on observe les résultats obtenus en relation 
avec les trois positions de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire, on remarque que 
les six énoncés relatifs à la position de la connaissance se retrouvent tous parmi les sept 
énoncés avec lesquels les enseignants sont en accord. Le septième énoncé provient de la 
position instrumentaliste52 . En ce qui concerne le seul énoncé ayant reçu une opmlOn 
défavorable de la part des participants, on note qu'il appartient à la position 
instrumentaliste. Bref, il appert que les enseignants sondés sont surtout en accord avec des 
comprendre plus rapidement les textes qui leur sont présentés . Les défenseurs de cette théorie ne suggèrent 
aucun enseignement du vocabulaire puisque selon eux, cette agilité est héréditaire . La position propose tout de 
même de favoriser la pratique intensive d'exercices de vocabulaire et les expériences langagières pour 
développer les habiletés verbales des individus. Enfin, la position de la connaissance considère que la 
connaissance étendue et en profondeur de la culture est cruciale à la compréhension des textes. La 
connaissance du vocabulaire n'est que le reflet de la connaissance générale du monde. Dans l 'enseignement 
du vocabulaire, on propose d 'enseigner les différents mots de vocabulaire en relation avec les autres mots 
décrivant le concept étudié. N 'enseigner qu'un des mots ou qu ' un seul sens des mots sera inefficace puisque 
le concept entier ne sera pas couvert et qu 'une connaissance complète du concept ne sera pas atteinte. 
52 Ainsi , ils sont en accord avec les énoncés suivants de la position de la connaissance : SA, SC, SB, SI 
SK, SL. Ils sont aussi en accord avec l'énoncé SB provenant de la position instrumentaliste. Pour connaître le 
libellé des énoncés, veuillez consulter le tableau 6 de la section 4.1.2 . 
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énoncés qui véhiculent une conception de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire 
axée sur la position de la connaissance, c'est-à-dire qui accordent une importance 
particulière à l'enseignement des concepts et à l'importance des connaissances générales de 
l'individu. Ces résultats concordent parfaitement avec ceux obtenus préalablement par 
Konopak et Williams (1994). Les croyances relatives à l'apprentissage du vocabulaire des 
enseignants sondés leur étude découlent aussi de la position de la connaissance. 
Ces données descriptives tendent à montrer que les croyances des enseignants à 
l'égard de l'apprentissage du vocabulaire s'inscrivent surtout dans la position de la 
connaissance, mais peut-on faire le même constat en observant à quelle(s) position(s) 
appartiennent les stratégies qu'ils jugent efficaces et inefficaces? À cet effet, on observe 
que, des 22 stratégies jugées efficaces par les enseignants à la question l, six appartiennent 
à la position de la connaissance, une appartient à la position de l'aptitude, sept 
appartiennent à la position instmmentaliste et huit stratégies ne peuvent être classées dans 
l'une ou l'autre de ces positions. De ces 22 stratégies jugées efficaces, on ubserve yue Il 
stratégies sont jugées par les enseignants comme étant les plus efficaces. Des Il stratégies 
jugées les plus efficaces, huit stratégies appartiennent à l 'une des positions d'Anderson et 
Freebody (1981). Les stratégies se partagent également, soit quatre stratégies (lE, IR, lK 
et 11) provenant de la position de la connaissance et quatre stratégies (1A, lB, 1H et 10) 
provenant de la position instmmentaliste. Ainsi, on remarque qu'aucune stratégie jugée 
parmi les plus efficaces ne se rattache à la position de l'aptitude, ce qui, tel que mentionné 
précédemment, n'est pas surprenant puisque la position de l'aptitude ne suggère pas 
d'enseignement systématique du vocabulaire pour développer cette compétence chez les 
apprenants. Par ailleurs, il est à noter que la seule stratégie jugée inefficace par les 
enseignants, soit la stratégie 1 C, appartient au bloc de croyances instmmentaliste. Enfin, il 
apparaît pertinent de souligner que les analyses inférentielles réalisées53 ont révélé que les 
stratégies d'enseignement associées aux énoncés relatifs à la position de la connaissance 
53 Il s ' agit des analyses de variance à mesures répétées réalisées sur les scores moyens obtenus pour 
chacun des trois blocs de croyances (voir le tableau 12 de la section 4.1 .3.2 du chapitre 4 portant les résultats). 
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ont été, en moyenne, significativement plus identifiées comme efficaces par les participants 
que celles reliées aux énoncés de la position instrumentaliste et de l'aptitude, ce qui tend 
ainsi à confirmer que les croyances des enseignants se rapportent principalement à la 
position de la connaissance. 
Finalement, il s'est révélé essentiel d'analyser le choix des enseignants à l'égard des 
trois plans de leçons représentant chacun l'une des trois positions d'Anderson et Freebody 
(1981) ainsi que les raisons motivant leur choix. Des trois plans de leçon proposés aux 
enseignants, ils ont préféré le plan de leçon de la position de la connaissance, centré sur 
l'activation des connaissances antérieures et l'implication des élèves dans leurs 
apprentissages, ainsi que le plan de la position de l'aptitude, plutôt centré sur les nombreux 
exercices et devoirs en lien avec l'activité d'enseignement. Des 10 enseignants ayant 
préféré le plan appartenant à la position de la connaissance, sept enseignants ont justifié 
avoir fait ce choix parce qu'ils aiment que les connaissances antérieures des élèves soient 
activées au début d'une leçon de vocabulaire. Il faut également noter que quatre 
enseignants ont mentionné avoir préféré ce plan de leçon puisqu'il donnait aux élèves des 
modèles auxquels ils pouvaient se référer. Finalement, trois enseignants ont expliqué avoir 
préféré ce plan parce qu'il permettait aux élèves d'être actifs dans leurs apprentissages. 
L'activation des connaissances antérieures et l'implication des élèves dans leurs 
apprentissages sont deux concepts clés de la position de la connaissance. On remarque donc 
que les enseignants ont choisi ce plan pour des raisons qui sont propres à la position de la 
connaissance. Ainsi, les enseignants sont cohérents dans leurs réponses aux différentes 
questions puisqu'ils disent préférer le plan de leçon parce qu'il met de l'avant l'activation 
des connaissances antérieures et jugent que cette même stratégie, l'activation des 
connaissances antérieures, est la stratégie la plus efficace de toutes celles qui leur étaient 
présentées. On constate donc que l'activation des connaissances antérieure est réellement 
un élément que les enseignants ont à cœur. Étant la stratégie jugée la plus efficace de 
toutes, elle fait donc également partie des Il stratégies jugées les plus efficaces et, par le 
fait même, des 22 stratégies jugées efficaces. Notons que cette stratégie a aussi été jugée 
efficace par tous les participants à l'étude. Ainsi, on comprend que l'activation des 
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connaissances antérieures est une stratégie qUl a une importance particulière pour les 
enseignants . Pour ce qui est du plan de leçon de la position de l'aptitude, quatre enseignants 
le préfèrent parce qu'il accorde une place importante aux définitions, trois enseignants le 
préfèrent parce qu'il foumit de nombreux exercices et trois autres enseignants l'ont choisi, 
car il utilise des éléments visuels pendant la leçon. La place prédominante de la définition 
des mots ainsi que la présence de nombreux exercices correspond aux principes propres du 
plan de leçon choisi, soit celui de la position de l'aptitude. Par contre, l'utilisation de divers 
éléments visuels dans la leçon s'avère être un élément extérieur aux principes de la position 
de l'aptitude. Une telle raison pour justifier le choix du plan de leçon, soit le recours aux 
moyens visuels, ne reflète pas nécessairement un aspect propre à la position choisie puisque 
les moyens visuels auraient pu être présents dans les deux autres plans, même si, dans 
l'exercice proposé, ils ne s 'y trouvaient pas. Par conséquent, on remarque que les raisons 
évoquées pour les choix de plans de leçon sont plus cohérentes avec la théorie sous-jacente 
à la position de la connaissance que celles de la position de l'aptitude. Ainsi, on doit retenir 
que bien que les deux plans de leçons aient été pareillement préférés, les raisons évoquées 
par les participants enclins au plan de leçon de la connaissance sont plus justes que celles 
évoquées par les paliicipants enclins au plan de leçon de l'aptitude. 
Par ailleurs, nos résultats en rapport avec la question du choix de leçon diffèrent 
quelque peu de ceux obtenus par Konopak et Williams (1994) après avoir posé une 
question similaire. En effet, alors que les enseignants participant à leur étude n'avaient 
préféré que le plan de leçon relié à la position de la connaissance, ceux de notre étude ont 
préféré deux plans de leçon. Deux raisons principales peuvent expliquer cette différence. 
La première raison susceptible d' avoir influencé les résultats est que les populations 
sondées dans les deux études sont très différentes. Dans l'étude de Konopak et Williams 
(1994), les 33 enseignants ayant répondu au questionnaire étaient des enseignants, toute 
matière confondue, du primaire régulier alors que les enseignants ayant répondu à notre 
questionnaire sont des enseignants de l'adaptation scolaire du primaire et du secondaire qui 
enseignent le français comme langue seconde à des élèves sourds gestuels. Il est donc 
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possible que les croyances de ces deux échantillons d 'enseignants puissent différer sur 
certains aspects de l'enseignement du vocabulaire. En effet, 30% des répondants disent 
avoir choisi ce plan de leçon puisqu'il mentionnait l'utilisation d 'outils visuels, notamment 
le rétroprojecteur. Comme peu d'élèves sourds ont accès à la voie auditivo-orale, tout passe 
par le visuel. Les enseignants sont donc amenés à utiliser différents outils visuels dans leur 
enseignement ce qui peut les avoir influencés à choisir ce plan de leçon, le plan associé à la 
position de l'aptitude, parce qu'il fai t ressortir une des préoccupations importantes de cette 
catégorie bien précise d'enseignants, sans être pour autant caractéristique de la position de 
l'aptitudé4. Les outils audiovisuels auraient tout aussi bien pu être présentés dans les des 
deux autres plans de leçon. Il s'agit d 'ailleurs d'une des limites inhérentes à cette étude, 
puisque, pour ces 30% de sujets ayant choisi le plan de l'aptitude, il est impossible 
d'affirmer si leur choix reflète bien une conception de l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire appartenant à la position de l'aptitude. Leur choix aurait pu être différent si le 
recours aux moyens visuels avait été intégré dans les deux autres plans de leçon proposés. 
Il serait pertinent, lors de recherches futures , de modifier le questionnaire en ce sens de 
manière à éviter une telle erreur de mesure. Aussi, 30% des répondants disent avoir choisi 
le troisième plan puisqu'il présente plusieurs exercices aux élèves, élément propre à la 
position de l'aptitude. Comme les élèves sourds ont de grandes difficultés en lecture et en 
écriture, et que l'apprentissage de la langue française représente pour ces élèves un défi 
important à relever, les élèves sourds disposent de plus de temps de classe que les élèves 
entendants55 . Ainsi, les enseignants travaillant auprès des élèves sourds ont plus de temps 
d'enseignement du français que les enseignants du "régulier" et on peut croire qu'ils ont 
besoin de préparer plus d 'exercices et plus de textes pour aider leurs élèves à surmonter 
leurs difficultés et, ainsi, combler leurs périodes d'enseignement. Le choix du plan de leçon 
54 Il est à noter que le recours au rétroprojecteur n'apparaissait pas dans les trois plans de leçons 
proposés par Konopak et Williams (1991), ce qui rend encore plus difficil e la compara ison des résultats entre 
les deux études puisque les participants sondés par ses chercheurs n'avaient pas la possibilité de choisir leur 
plan de leçon en fonction de ce paramètre qui semble avoir influencé 30% de nos participants. 
55 Par exemple, au seconda ire, les élèves sourds ont huit cours de français par cycle de neuf jours alors 
que les élèves entendants ont six cours par cycle. Dans ces huit cours de françai s, les élèves bénéficient aussi 
d'un temps avec l' orthophoniste. 
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de la position de l'aptitude peut donc s'expliquer en partie par le fait que la construction et 
la recherche de nombreux exercices soient, tout comme l'aspect visuel de la leçon, un 
élément important des leçons des enseignants travaillant auprès des élèves sourds qui aient 
pu influencer leur choix de plan de leçon. Or, la présence d'exercices est un élément propre 
à la position de l'aptitude alors que la présence de moyens visuels n'en est pas un. Quoi 
qu'il en soit, les populations étudiées dans les études ont des préoccupations différentes les 
unes des autres ce qui peut expliquer les différences dans les résultats obtenus. 
La deuxième raison pouvant expliquer les dissemblances entre les résultats est le fait 
que les plans de leçon ont été traduits et adaptés à la réalité des enseignants concernés par 
l'étude. Certains ajouts ou transformations des plans de leçons pourraient, bien que validés 
par des experts, avoir fait en sorte que les résultats obtenus diffèrent partiellement. Dans le 
plan de leçon original de la position de l'aptitude, il n 'était pas question d'un 
rétroprojecteur, mais dans la version traduite et adaptée, cet élément a été intégré au plan. 
Ainsi, comme il l'a été spécifié précédemment, pour les enseignants Junt l'aspect visuel 
d'une leçon revêt une importance capitale, il est tout à fait possible qu ' ils aient pu être tout 
spécialement attirés par cette leçon à cause de cette simple mention du rétroprojecteur qui, 
malheureusement, ne constitue pas un élément propre à une position de 
l'enseignement/apprentissage du vocabulaire axée sur l'aptitude. Il est donc possible, tel 
qu 'expliqué antérieurement, que le nombre de participants ayant opté pour ce plan ne 
reflète pas parfaitement leur position face à l'enseignement/apprentissage du vocabulaire et 
que, sans cet élément, le nombre de participants privilégiant un plan de leçon orienté vers la 
position de la connaissance ait été plus élevé, à l'instar de ce qui a été observé par les autres 
chercheurs. 
Toutefois, malgré les différences entre les résultats obtenus par Konopak et Williams 
(1994) et ceux de notre étude, il n 'en demeure pas moins que, tout comme l'ont observé les 
chercheurs précédents, le plan de leçon relié à la position de la connaissance a été choisi 
comme l'un des deux préférés par nos pm1icipants. D'ailleurs, les principales raisons 
évoquées pour justifier le choix de ce plan de leçon sont en lien avec les principes inhérents 
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à la position de la connaissance, notamment l'activation des connaissances antérieures et 
l'implication des élèves dans leurs apprentissages, ce qui tend à montrer que ce choix 
reflète bien l'adhésion des croyances à la position de la connaissance. 
Les croyances des enseignants en matière d'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire adhèrent à la position de la connaissance. Ceci est positif puisque, comme il est 
expliqué dans le cadre théorique, la position de la connaissance répond aux critères 
d'efficacité de l'enseignement du vocabulaire élaborés par Stahl (1986) et par Blachowicz 
et Fisher (2000) en plus d'avoir des bases communes aux piliers du programme de 
formation de l'école québécoise. Ainsi, la position de la connaissance met de l'avant 
l'activation des connaissances antérieures pour relier les nouvelles connaissances aux 
éléments déjà acquis des élèves de la même manière que Stahl (1986) explique 
l'importance de l'intégration des nouveaux apprentissages aux connaissances antérieures 
des élèves. La position de la connaissance explique que les apprentissages en contexte sont 
ceux qui permettent de développer la culture des élèves et leur vocabulaire par le fait 
même. Stahl (1986) explique ce même phénomène dans d'autres mots. Pour Stahl (1986), 
le contexte d 'apprentissage doit être signifiant pour que l'élève soit en mesure de réinvestir 
ses apprentissages pour s'assurer de bien s'approprier les nouvelles connaissances. Le 
développement de la culture est certes un contexte significatif. Aussi, comme la position de 
ia connaissance met de l'avant l'imp0l1ance de faire participer les élèves à des activités 
concrètes, cela répond au premier critère élaboré par Blachowicz et Fisher (2000) voulant 
que les élèves doivent être actifs dans leurs apprentissages. Ainsi, en participant à des 
activités concrètes, les élèves sont actifs dans leurs apprentissages et s'assurent des 
apprentissages de meilleure qualité. De plus, on peut facilement faire des liens entre la 
position de la connaissance qui suggère de mettre de l'avant la participation à des activités 
concrètes et l' importance accordée par les PFEQ (2006a ; 2006b ; 2007) à la pédagogie par 
projets. Les deux préconisent des élèves actifs dans leurs apprentissages qui font des 
apprentissages précis (par exemple, sur le sens du mot liquéfaction, en vocabulaire) tout en 
fa isant des apprentissages plus généraux (par exemple, sur le processus états de la matière 
en sciences). Aussi, la position de la connaissance met de l'avant que les apprentissages 
190 
dans une matière peuvent influencer les apprentissages dans une autre matière ce qui rejoint 
aussi les PFEQ (2006a; 2006b; 2007) dans le sens où les projets présentés par les 
enseignants doivent provenir de domaines généraux de formation qui ne sont pas exclusifs 
à certaines matières et qui, au contraire, poussent les élèves à utiliser des apprentissages 
réalisés dans d'autres cours pour réaliser le projet actuel. On comprend donc que le fait que 
les croyances des enseignants rejoignent les bases de la position de la connaissance est 
encourageant puisque cela démontre que les enseignants croient en un enseignement du 
vocabulaire efficace et que leurs croyances sont en accord avec celles mises de l'avant dans 
les PFEQ (2006a ; 2006b ; 2007), les programmes qui doivent être enseignés. 
En résumé, les croyances des enseignants sont, dans chaque analyse, portées vers la 
position de la connaissance. La position instrumentaliste et la position de l'aptitude ont 
celtes été aussi nommées dans les analyses effectuées, mais elles occupent une place 
moindre que celle de la position de la connaissance qui se retrouve au cœur de toutes les 
analyses effectuées. Tant pour les énoncés reliés à l'apprentissage du vocabulaire ayant 
reçu une opinion favorable de la part des sujets, que pour les croyances jugées efficace, que 
pour les scores moyens accordés aux différents blocs et que pour le choix de plan de leçon 
effectué par les enseignants, les analyses vont dans le même sens, celui de la position de la 
connaissance. Il en ressort que les croyances des enseignants en matière d'enseignement et 
d'apprentissage du vocabulaire reflètent davantage la position de la connaissance axée sur 
l'enseignement des concepts et l'importance des connaissances générales de l'individu . De 
tels résultats semblent aller dans le même sens que ceux rapportés par les deux groupes de 
chercheurs s'étant précédemment intéressés à cette question, notamment Hedrick, Harmon 
et Linerode (2004) ainsi que Konopak et Williams (1994). En effet, ces derniers avaient 
également observé que les croyances des enseignants sont reliées à la position de la 
connaissance et cela, tant pour les croyances reliées à l'apprentissage du vocabulaire 
(Hedrick, Harmon et Linerode, 2004; Konopak et Williams, 1994), que pour les croyances 
reliées à l' enseignement du vocabulaire (Konopak et Williams, 1994). 
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En somme, les croyances des enseignants travaillant auprès des élèves sourds gestuels 
peuvent être décrites sous plusieurs angles. Les enseignants ont jugé efficaces 22 des 28 
stratégies qui leur ont été présentées. Il est à noter que Il stratégies sont jugées comme 
étant les plus efficaces. De ce nombre, trois stratégies se démarquent. Il s'agit d'enseigner 
aux élèves à utiliser les indices fournis par le texte, d'activer les connaissances antérieures 
et d 'enseigner dans le cadre d'approches thématiques. À l'inverse, une seule stratégie, 
parmi les 28 présentées, a été jugée inefficace. Ainsi, les enseignants ont jugé inefficace 
d'enseigner des mots de vocabulaire commençant tous par la même lettre. Leurs opinions à 
l'égard de l'efficacité ou de l'inefficacité des stratégies sont en accord avec celles des 
experts selon un taux de 63,16% si l'on exclut du calcul quatre stratégies n'ayant pas pu 
être classées efficaces ou inefficaces selon les critères véhiculés dans la littérature 
scientifique. Ainsi, des 22 stratégies jugées efficaces par les enseignants, seulement 18 ont 
pu être retenues à des fins de comparaison. Parmi ces 18 stratégies que les enseignants 
considèrent valables, Il sont théoriquement efficaces. Les enseignants ont donc jugé 
efficaces sept stratégies qui sont pourtant inefficaces ou minimales selon les experts, ce qui 
représente un taux de désaccord de 38,88% lorsque l'on ne s'attarde qu'aux stratégies 
jugées efficaces. D'autre part, les experts n'ont pas été en mesure de juger de l'efficacité 
des cinq autres stratégies. La seule stratégie jugée inefficace par les enseignants est aussi 
jugée inefficace par les experts. Pour ce qui est des croyances des enseignants en matière 
d'apprentissage du vocabulaire, il apparaît pertinent de rappeler que les enseignants sont en 
accord avec sept des 16 énoncés présentés et en désaccord avec seulement un énoncé. On 
peut souligner que, de manière générale, les croyances des enseignants se rattachent à la 
position de la connaissance et que, plus spécifiquement, pour les croyances relatives à 
l'apprentissage du vocabulaire, six des sept énoncés avec lesquels les enseignants sont en 
accord relèvent de la position de la connaissance. 
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Assurément, il est important de connaître les croyances des enseignants en matière 
d 'enseignement et d'apprentissage du vocabulaire, mais il est sans doute encore plus 
intéressant de les comparer avec les pratiques éducatives, c'est-à-dire avec les réponses 
obtenues à la deuxième question générale de recherche. En effet, les enseignants ont jugé 
efficaces de nombreuses stratégies dont plusieurs ont été jugées inefficaces par les 
spécialistes. Ont-ils recours à ces stratégies dans leur enseignement quotidien du 
vocabulaire? C'est ce à quoi tente de décrire la prochaine section répondant ainsi au 
deuxième objectif de recherche. 
5.2 P RATIQUES ÉDUCATIVES DES ENSEIGNANTS 
La présente section s'attardera à discuter des résultats obtenus en lien avec la 
deuxième question générale de recherche, soit : « Quelles sont les pratiques éducatives, 
reliées à l'enseignement du vocabulaire, que les enseignants travaillant avec la clientèle 
sourde déclarent utiliser ? » Elle répondra, de même, aux diverses questions spécifi ques de 
recherche 2. 1 à 2.7 et décrira, entre autres choses, les stratégies les plus et les moins 
utilisées, l'efficacité des stratégies utili sées, l ' adhés ion des stratégies aux positions 
d'Anderson et Freebody (198 1), les choix des mots enseignés, le matériel utilisé et le temps 
accordé à l'enseignement du vocabulaire. 
5.2.1 Fréquence d ' utilisation des stratégies d'enseignement du vocabulaire 
Lorsqu 'on s'intéresse aux pratiques éducatives, c'est d 'abord pour comprendre 
comment l'enseignement du vocabulaire se concrétise dans les classes. Ainsi, cette étude 
s'est intéressée aux stratégies qu 'utilisent les enseignants de même qu 'à la fréquence à 
laquelle ils les utilisent de manière à répondre à la question spécifique de recherche 2.1 : 
« À quelle fréquence les enseignants ont-ils recours aux différentes stratégies 
d 'enseignement du vocabulaire proposées? ». En invitant les enseignants à révéler la 
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fréquence à laquelle ils utilisent les stratégies d'enseignement du vocabulaire mises de 
l'avant à la question 6 du questionnaire, il a été possible de relever les stratégies les plus et 
les moins fréquemment utilisées. Afin de déterminer quelles stratégies, parmi les 28 
présentées, étaient les plus et les moins fréquemment utilisées par les participants, des 
analyses descriptives (classement des scores moyens de fréquence d'utilisation) et 
inférentielles (tests de khi-carré sur les fréquences observées pour chaque stratégie dans les 
trois niveaux d'utilisation ciblés, soit utilisation peu fréquente, moyennement fréquente et 
très fréquente) ont été réalisées. 
Il importe d'abord de s'attarder aux stratégies les plus utilisées par les enseignants . 
Les résultats descriptifs révèlent que 12 des 28 stratégies présentées aux participants sont 
en moyenne utilisées au moins une fois par semaine par ces derniers. Ces stratégies sont, en 
ordre décroissant de scores moyens d'utilisation, celles qui réfèrent à l'activation des 
connaissances antérieures (6E), à la lecture autonome de textes contenant quelques mots 
nouveaux dont les élèves doivent trouver le sens en se servant du contexte (6D), 
l'enseignement de la façon dont il faut utiliser les indices contextuels d'un texte à lire 
(6W), le souci de privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français (61), 
l ' enseignement de la définition des mots nouveaux dans le but d'aider les élèves à mieux 
lire (6H), la présentation de l'orthographe d'un mot nouveau (6G), la présentation de listes 
de mots dont les élèves doivent mémoriser l'orthographe (6M), l'enseignement de 
différents mots dans le cadre d'une approche thématique (6R), l'enseignement des règles de 
formation des mots (6B), la présentation des unités de sens (radical, préfixe, suffixe) des 
mots nouveaux faisant l'objet d'un enseignement explicite (6Q), le recours à la lecture 
autonome (6U) et l'enseignement à chercher efficacement dans le dictionnaire (6A)56 . 
56 Il est à noter que les stratégies 6E, 6W, 6D et 61 sont les stratégies ayant obtenu les plus hauts scores 
moyens de fréquence d ' utilisation, c ' est-à-dire des scores se situant dans le tiers supérieur de l' échelle de 
mesure et qui sont utilisées, en général , plus d ' une fois par semaine. 
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On remarque que certaines thématiques ressortent de ce lot de stratégies les plus 
utilisées. On observe notamment l'importance accordée aux définitions (6H et 6A), à 
l'orthographe (6G et 6M), à la lecture autonome (6D et 6U), aux indices textuels (6D et 
6W) et à la morphologie (6B et 6Q). En effet, on observe que les enseignants utilisent des 
stratégies centrées sur la définition des mots. D'abord, ils disent enseigner à leurs élèves la 
définition des mots pour les aider à mieux lire. Aussi, ils leur enseignent à chercher 
efficacement dans le dictionnaire. Bien que cette seconde stratégie ne soit pas directement 
reliée aux définitions, il est clair que le but premier de la recherche dans un dictionnaire est 
l 'obtention de la définition d 'un mot. Ainsi, on remarque que les enseignants accordent 
dans leur enseignement une place importante aux définitions bien que ces stratégies ne 
soient pas les plus utilisées de toutes . On constate aussi l' importance accordée à 
l' 0l1hographe des mots. En effet, enseigner l'orthographe des mots est essentiel dans 
l 'enseignement du vocabulaire. Les élèves doivent connaître l'orthographe des mots de 
vocabulaire s ' ils veulent les écrire correctement dans des textes, les identifier dans leurs 
lectures, ou en chercher la définition dans le dictionnaire, par exemple. Par contre, comme 
l'enseignement du vocabulaire s' intéresse d 'abord au sens des mots, il est important 
s ' intéresser en premier lieu aux sens des mots. Puis, en complément, pour s 'assurer que les 
élèves sauront reconnaître la forme écrite du mot, il est pe11inent d'accorder un certain 
temps de l' enseignement à l'orthographe des mots. Cet enseignement peut être 
particulièrement bénéfique aux élèves sourds puisque ces derniers ont rarement accès à la 
voie auditivo-orale qui permet de faire des liens entre la forme écrite et auditive du mot. 
L 'autonomie en lecture chez les élèves semble être au centre des préoccupations des 
enseignants. En effet, ils font la promotion de l'autonomie via trois thèmes principaux dans 
les stratégies qu ' ils utilisent en prédominance : la lecture autonome, les indices textuels et 
la morphologie. Les enseignants s' assurent d' accorder aux élèves un certain temps pour 
qu' ils puissent fa ire de la lecture autonome en classe. Les lectures autonomes présentées 
aux élèves sont tantôt libres (6U) ou tantôt imposées (6D). Peu importe le type de lecture 
autonome, il demeure essentiel que les enseignants habituent les élèves à lire car le vieil 
adage est encore vrai : plus on lit, meilleur lecteur on devient. Pour ce qui est de 
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l'importance accordée aux indices textuels, on remarque que les enseignants expliquent 
d'abord à leurs élèves comment utiliser les divers indices que l'on retrouve dans les textes 
et qui permettent de découvrir le sens de certains mots (6W), puis offrent aux élèves la 
possibilité de mettre en pratique ces nouveaux apprentissages (6D): ils leur proposent 
d 'essayer de découvrir le sens de certains mots dans des textes comprenant des mots 
nouveaux. Les enseignants sont conséquents dans leur enseignement, ils s'assurent d 'abord 
d'enseigner aux élèves à déduire le sens de mots nouveaux de leurs lectures par eux-
mêmes, puis leur offrent la possibilité de se pratiquer dans des situations se rapprochant de 
la réalité. On remarque donc que l'autonomie en lecture des élèves est importante pour ces 
enseignants puisqu'ils fournissent aux élèves des outils qui leur permettront de déduire le 
sens de nouveaux mots rencontrés à l'aide des différents indices provenant des textes lus. 
La morphologie est aussi un des thèmes de prédilection parmi les stratégies les plus 
utilisées par les enseignants. En effet, ces derniers priorisent l'enseignement de la 
morphologie à leurs élèves. Dans les faits, ils enseignent à leurs élèves les règles de 
formation des mots (6B) soit les différents sens des préfixes, suffixes et radicaux, de plus, 
ils expliquent aussi à leurs élèves, mot après mot, la construction (préfixe-suffixe-radical-
terminaison) des mots enseignés (6Q). Il semble que cet attrait pour l'enseignement de la 
morphologie met aussi en lumière le désir des enseignants de rendre les élèves autonomes 
en lecture. Donc, en plus d'enseigner aux élèves à déceler le sens des mots rencontrés par 
ce qu'ils observent dans le texte, ils leur enseignent à découvrir le sens des mots en s'aidant 
des différents éléments constituant le mot. Ils couvrent donc un ensemble de stratégies qui 
permettent aux élèves de découvrir le sens des mots nouveaux rencontrés en explorant les 
indices se trouvant à l 'intérieur des mots et à f 'extérieur des mots, soit dans le texte . 
Pour confirmer les résultats relatifs aux stratégies les plus utilisées, trois nouvelles 
catégories ont été créées, soit l'utilisation peu fréquente 57, moyennement fréquente 58 et très 
57 Il s'agit du regroupement des niveaux Jamais et Quelquesfois par année. 
58 Il s'agit du regroupement des niveaux Quelquesfois par mois et Unefois par semaine. 
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fréquente 59. Cette nouvelle classification a permis de faire des tests de khi-carré comparant 
les fréquences associées à chacune des trois catégories. Ainsi, il a été possible de 
déterminer les stratégies pour lesquelles le nombre de participants utilisant les stratégies 
très fréquemment surpassait de façon statistiquement significative le nombre de participants 
les utilisant peu fréquemment. Les résultats de ces tests de khi-carré permettent à la fois de 
corroborer les résultats obtenus à l'analyse descriptive en confirmant que les stratégies 6E, 6D, 61 
et 6W sont les plus utilisées de toutes et de raffiner ces résultats en ajoutant la stratégie 6G à la 
liste de celles qui sont les plus utilisées. 
Les stratégies les plus utilisées par les enseignants ont des thématiques variées. En 
effet, elles touchent l'activation des connaissances antérieures (6E), les indices textuels (6D 
et 6W), la lecture autonome (6W), les mots les plus fréquents du français (61) et 
l'orthographe des mots (6G). Comme les stratégies les plus utilisées diffèrent les unes des 
autres, l'enseignement risque de rejoindre un grand nombre d'élèves . Plus les stratégies 
sont diversifiées, plus les élèves ont d'opportunités de se sentir interpellés par l'une uu 
l'autre des stratégies. Aussi, comme il en a été question plus haut, ces stratégies ont comme 
objectif commun de rendre les élèves autonomes dans leur apprentissage du vocabulaire 
lors des situations de lecture individuelle. Les mots les plus fréquents du français sont ceux 
qui se retrouvent le plus souvent dans les textes, peu importe le sujet qu'ils traitent. En 
s'assurant d'enseigner ces mots aux élèves, on favorise la lecture autonome dans les 
différentes situations de lecture, tant à l'école que dans la vie de tous les jours. Aussi, 
l'activation des connaissances antérieures permet aux élèves de faire plus de liens par eux-
mêmes entre ce qu'ils lisent et ce qu'ils connaissent déjà de la thématique traitée dans le 
texte. Ainsi, ils auront donc une meilleure compréhension du texte lu. Les élèves auront 
aussi la possibilité de développer individuellement leur vocabulaire en s'aidant des divers 
indices textuels pour découvrir le sens des nouveaux mots rencontrés dans leurs lectures, en 
découvrant une partie du sens des mots par l'étude de la morphologie et, bien entendu, en 
59 Il s'agit du regroupement des niveaux Quelques fois par semaine et À tous les 
jours. 
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lisant de manière autonome. À ce sujet, De Villiers et Pomerantz (1992) ont étudié les 
capacités des élèves sourds à déduire de manière autonome le sens des mots à l'aide du 
contexte d'un texte à lire. Leurs résultats mettent en lumière que seuls les élèves 
performants arrivent à découvrir le sens des mots nouveaux en contexte riche et explicite. 
Par contre, pour les élèves faibles, même en contexte riche et explicite, ils n'arrivent pas à 
déceler le sens des mots. De Villiers et Pomerantz (1992) mentionnent que plusieurs élèves 
sourds sont pris dans un cercle vicieux: leur vocabulaire pauvre ainsi que leurs pauvres 
stratégies et habiletés de lecture limitent leur compréhension en lecture qui, à son tour, 
limite leur capacité à acquérir un vocabulaire adéquat du contexte. Malgré ce constat, les 
auteurs recommandent de poursuivre l'étude des capacités des élèves sourds à déduire le 
sens des mots nouveaux à l'aide des indices textuels. Ainsi, on sait qu'il est plus que 
pertinent d'enseigner aux élèves à devenir des lecteurs indépendants, mais il faut aussi 
s'assurer de fournir des situations d'apprentissage adaptées aux capacités des élèves afin de 
s'assurer qu'ils puissent en bénéficier et progresser. Pour les élèves sourds, on remarque 
que les élèves plus compétents en lecture se développeront davantage dans une perspective 
d'apprentissage autonome du vocabulaire. Ainsi, pour les élèves plus faibles, il serait 
intéressant d'utiliser d'autres stratégies pour les aider à développer leur vocabulaire, tout en 
veillant à les guider selon leur rythme et leurs capacités dans le développement de 
stratégies qui les amèneront progressivement à développer une certaine autonomie dans 
l'apprentissage du vocabulaire. Comme ces élèves sont moins performants, ils auront 
évidemment besoin de plus de guidance et de soutien dans cette rude tâche qu'est 
l'apprentissage du sens des mots nouveaux et leur autonomie risque de se développer plus 
lentement et à la suite d'une aide soutenue. Il est donc important de considérer que les 
stratégies d'enseignement du vocabulaire préconisées doivent tenir compte du niveau 
d'habileté des élèves. Dans un autre ordre d'idées, en observant les différentes stratégies les 
plus utilisées, on remarque que les stratégies utilisées sont plutôt traditionnelles: enseigner 
à utiliser les indices textuels, enseigner l'orthographe des mots, enseigner les mots les plus 
fréquents du français et demander aux élèves à lire. On ne retrouve que l'activation des 
connaissances antérieures qui est une stratégie plus contemporaine d'enseignement du 
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vocabulaire. Les autres stratégies contemporaines telles que créer des cartes sémantiques, 
créer des échelles d'intensité, utiliser des tableaux de comparaison des caractéristiques des 
mots et vivre des expériences langagières, sont utilisées à une fréquence moindre, soit 
quelques fois par année ou moins. Pourtant, ces stratégies sont complètes et permettent 
d'enseigner en profondeur le sens des mots ciblés. 
Il appert que nos résultats diffèrent grandement des résultats relevés dans la revue de 
littérature. En effet, selon Hedrick, Harmon et Linerode (2004) les enseignants du primaire 
et du début du secondaire régulier utilisent principalement des stratégies dites 
traditionnelles, soit des stratégies consistant à demander aux élèves de trouver la définition 
des mots étudiés et à leur demander de les placer en contexte dans des phrases. Au 
secondaire, les enseignants disent utiliser des stratégies d'enseignement du vocabulaire plus 
graphiques, plus visuelles s'apparentant davantage aux cartes sémantiques, donc plus 
contemporaines. Par contre, ils mentionnent également utiliser en priorité le manuel 
scolaire pour enseigner le vocabulaire qui poultant préconise ùes pratiques plus 
traditionnelles telles que celles consistant à demander aux élèves de chercher des 
définitions et de placer les mots dans des phrases plutôt que des pratiques plus actuelles 
telles que l'utilisation de cartes sémantiques. Selon l'étude de Watts (1995), les stratégies 
les plus fréquemment utilisées au primaire régulier sont aussi l'étude des définitions des 
mots et le fait de mettre les mots nouveaux dans une ou des phrases, ce qui consiste souvent 
à mettre les mots en contexte. Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003) se sont aussi 
intéressés aux stratégies les plus utilisées lors des périodes d'enseignement du vocabulaire 
au primaire régulier. Selon leurs observations, ce sont les deux mêmes stratégies, jugées 
traditionnelles, qui sont les plus largement utilisées par l'ensemble des enseignants 
observés, soit celle visant à mettre les mots en contexte et celle axée sur j'utilisation des 
définitions . Bref, les différentes études réalisées auprès des enseignants travaillant auprès 
des clientèles recevant un enseignement en classe régulière tendent à montrer une 
prédilection envers les pratiques plus traditionnelles. En est-il de même pour les 
enseignants travaillant auprès de la clientèle sourde? Dans notre étude, ces stratégies plus 
traditionnelles ont aussi été examinées. Il apparaît que les enseignants sondés utilisent ces 
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deux stratégies, soit celles consistant à demander aux élèves de chercher la définition des 
mots dans le dictionnaire et de placer ces mots dans des phrases, mais à une fréquence 
moindre, soit entre quelques fois par mois et une fois par semaine, selon les enseignants. 
Plus précisément, le score moyen d'utilisation de cette stratégie se chiffre à 3,14, ce qui 
témoigne d'une utilisation moyennement fréquente. Ainsi, les mêmes stratégies sont 
utilisées par les enseignants des différentes études, mais à une fréquence différente. 
Outre les divergences susceptibles de découler des distinctions entre les populations 
étudiées, les différences observées peuvent également s'expliquer par le fait que les 
méthodes de collecte de données diffèrent. Les résultats obtenus par les chercheurs 
précédemment cités sont issus d'une observation directe en classe, alors que nos résultats 
ont été obtenus par l'administration d'un questionnaire. Les quatre études qui ont décrit les 
pratiques éducatives des enseignants ne semblent pas avoir pris en considération l'aspect de 
l'enseignement des stratégies pem1ettant à l'élève de devenir autonome dans son 
apprentissage du vocabulaire alors qu'elles ont pris une place importante dans notre 
questionnaire. Les observateurs avaient comme mandat d'observer les stratégies 
d'enseignement explicite du vocabulaire portant sur les thématiques suivantes: définitions, 
contexte, organisation de la structure sémantique, mémorisation et structure. Ainsi, les 
interventions pédagogiques visant à rendre les élèves autonomes n'étaient pas codées dans 
ces deux études qui utilisaient la même grille de cotation. Les stratégies visant l'autonomie 
sont essentielles dans le développement de l'élève et de son vocabulaire (Giasson, 2003), ce 
qui justifie pourquoi elles ont été intégrées à notre questionnaire. Cela a ainsi contribué à 
créer certaines dissemblances entre les outils de collecte de données, ce qui ne permet pas 
d'obtenir des résultats qui se comparent aisément. On peut également signaler que certaines 
des stratégies les plus utilisées par les participants sondés dans le cadre de la présente étude 
sont des stratégies polyvalentes qui peuvent servir à plusieurs fins. Ainsi, l'utilisation des 
stratégies d'activation des connaissances antérieures, d'enseignement des indices du texte 
et d'enseignement de l'orthographe des mots permettent non seulement de travailler le 
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vocabulaire, malS également les habiletés de lecture et d'écriture. L'activation des 
connaissances antérieures s'avère également une stratégie d'enseignement générale 
pouvant s'appliquer à toute situation d'apprentissage. Ceci peut peut-être expliquer la 
fréquence d'utilisation élevée de ces stratégies de la part des enseignants ayant répondu à 
notre enquête. Si ces stratégies n'ont pas été considérées par les autres chercheurs comme 
des stratégies spécifiquement destinées à l'enseignement/apprentissage du vocabulaire, 
mais plutôt comme des stratégies de lecture et d'écriture ou comme un procédé didactique 
plus général (activation des connaissances antérieures), il est possible que ceci ait engendré 
une distance entre les résultats obtenus lors de leurs séances d'observations au cours 
desquelles ces stratégies n'étaient pas relevées et nos propres résultats obtenus par 
questionnaire où ces stratégies étaient spécifiquement abordées à titre de pratiques 
pédagogiques susceptibles de favoriser l'apprentissage du vocabulaire . 
Il sera maintenant question de l'analyse des stratégies les moins utilisées par les 
enseignants. Ces stratégies sont celles du tiers inférieur de l'échelle de mesure de la 
fréquence d'utilisation, soit celui représentant les stratégies utilisées quelques fois par 
année ou moins . Il s 'agit des stratégies suivantes: donner des tests de vocabulaire 
chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) définition(s) (6V), enseigner, dans 
une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la même lettre tels que force, 
former et fragilité (6C), favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des 
similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques des mots (6N), créer des 
situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant des cartes de 
vocabulaire (mot + définition + image) (6L), donner des tests portant sur les mots nouveaux 
et leur(s) définition(s) (6AA), demander aux élèves d'étudier une liste de mots 
accompagnés de leur définition (6BB), pour décrire des termes dont l'intensité varie ou 
distinguer les différents synonymes d'un mot, demander aux élèves de créer une échelle 
linéaire (6X), recourir à l'élaboration de cartes sémantiques (61), vivre des expériences 
langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le vocabulaire (6K) et créer des 
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affiches contenant le mot, sa définition et une image (6F).60. De ces 10 stratégies, les 
stratégies 6N, 6J, 6K et 6X sont des stratégies plutôt contemporaines dans l'enseignement 
du vocabulaire et qui répondent à divers critères d'efficacité de l'enseignement de Stahl 
(1986): implication des élèves dans les apprentissages, apprentissage en contexte 
significatif, relier les apprentissages nouveaux aux connaissances antérieures des élèves, 
etc. Il est à noter que les élèves pourraient bénéficier grandement de l'utilisation de ces 
stratégies par les enseignants car elles sont jugées efficaces par les experts (voir tableau 1). 
L'utilisation de ces stratégies offre la possibilité aux élèves de découvrir les ressemblances, 
dissemblances et caractéristiques propres à chacun des mots étudiés en plus d'être des 
stratégies facilitant l'apprentissage en profondeur des mots (Nagy, 1988). 
Des analyses de khi-carré calculées sur les fréquences obtenues dans les trois 
catégories d'utilisation, soit utilisation très fréquente, fréquente et peu fréquente6/, 
confirment les résultats des analyses descriptives en montrant que parmi les dix stratégies 
ayant obtenu les scores moyens d'utilisation les plus faibles, celles qui s'avèrent les moins 
utilisées de toutes sont les stratégies 6C, 6N et 6V. Il est intéressant de remarquer que les 
enseignants n'utilisent que très peu les stratégies 6C et 6V qui ne sont, en aucun point, 
reliées aux caractéristiques d'un enseignement efficace du vocabulaire. Enseigner dans une 
même leçon les mots qui débutent par une même lettre (6C) ou donner des tests de 
vocabulaire chronométrés (6V) , n'encourage pas l'enseignement en profondeur des 
différents sens des mots, n'est pas propice à la mise en contexte réel et ne stimule pas les 
élèves à être actifs ou à personnaliser leur apprentissage des mots . À la limite, ces stratégies 
pourraient faire partie d'un enseignement où les mots sont vus à répétition et pourraient 
faire partie d'un enseignement donné dans un environnement riche en mots. Ces deux 
60 Il est à noter que les stratégies ont été nommées en ordre décroissant de score moyen d'utilisation . 
61 Les résultats de ces analyses ont mis en évidence les stratégies les moins utilisées, notamment celles 
pour lesquelles le nombre de répondants ayant mentionné utili ser la stratégie peu fréquemment est à la fois 
statistiquement supérieur au nombre de répondants affirmant y recourir fréquemment et au nombre de 
répondants mentionnant le faire très fréquemment. 
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stratégies ne font pas du tout partie des stratégies à privilégier dans un enseignement de 
qualité du vocabulaire et il est plus qu'intéressant de voir que ces deux stratégies sont les 
moins utilisées. Par contre, pour ce qui est de la stratégie 6N (favoriser la comparaison des 
mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et des différences entre les diverses 
caractéristiques des mots), qui est jugée efficace par les experts (voir tab leau 1), il serait 
pertinent pour les enseignants de l'utiliser davantage. Cette stratégie permet d'abord aux 
élèves d'étudier les différentes caractéristiques des mots ce qui leur permet un 
apprentissage en profondeur des mots. De plus, comme cette stratégie compare les mots les 
uns aux autres, elle permet aux élèves de découvrir les subtilités des mots ainsi que de voir 
les similitudes et les dissemblances entre les différents mots. Aussi, cette stratégie peut 
facilement s'intégrer à des projets d'envergures et où, au terme du projet, les élèves mettent 
en commun les aspects semblables et dissemblables des concepts étudiés. Dans la 
réalisation d'une telle stratégie, les élèves doivent être actifs et réfléchir pour arriver à 
accomplir la tâche de comparaison demandée. Aussi, cette stratégie offre différentes 
possibilités où les élèves peuvent choisir ou non, selon l'enseignement, les caractéristiques 
à étudier. Par exemple, lors de la lecture d'un texte informatif sur les différents animaux de 
la savane, les enseignants pourraient imposer la comparaison de trois critères, par exemple, 
la classe (mammifère, oiseaux, reptiles, etc.), l'alimentation (herbivore, carnivore, etc.) et 
ses principaux prédateurs. Les élèves, selon leurs préférences pourraient ajouter deux 
caractéristiques à la comparaison. Par exemple, les élèves pourraient s'intéresser à la 
couleur générale de l'animal, à son poids, à sa taille, au nombre de petits que la femelle 
peut avoir, à son comportement social (animal solitaire ou qui vit en meute). Un retour en 
groupe pourrait être effectué afin d'amener les élèves à comparer leurs réponses. En ayant 
ainsi la possibilité de collaborer entre eux, les élèves pourraient accéder à une connaissance 
plus précise des différentes caractéristiques des animaux. Bref, cette stratégie est pleine de 
potentiel éducatif. Elle peut être adaptée à bien des situations et permet de bien mettre en 
évidence les subtilités des concepts associés aux mots étudiés en mettant en 
relation/opposition des concepts qui partagent des traits sémantiques communs et 
différents. L'identification des traits sémantiques qui permettent de relier ou de distinguer 
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certains concepts favorise la compréhension plus approfondie de la signification des mots 
étudiés. Les enseignants travaillant auprès des élèves sourds auraient donc tout avantage à 
l'utiliser plus fréquemment dans leur enseignement. 
Il est difficile de comparer les résultats recueillis par le biais de la présente enquête à 
l'égard des stratégies les moins utilisées, car aucune autre étude consultée ne s'était, 
précédemment, intéressée aux stratégies inutilisées, ou très peu utilisées, par les 
enseignants, du régulier ou de l'adaptation scolaire. Par contre, dans l'étude élaborée par 
Scott, Jamieson-Noël et Asselin (2003), les auteurs notent que les stratégies d'élaboration 
sémantique telles que les réseaux sémantiques, la comparaison des caractéristiques des 
mots et les échelles hiérarchiques sont peu utilisées par la grande majorité des enseignants 
ce qui se rapproche des résultats obtenus auprès des participants ayant pris part à notre 
étude et ayant, en moyenne, affirmé utiliser ces stratégies quelques fois par année ou moins 
ce qui représente des stratégies très peu utilisées. 
Il est maintenant le temps de résumer cette section en répondant brièvement à la 
question 2.1 : « À quelle fréquence les enseignants ont-ils recours aux différentes stratégies 
d'enseignement du vocabulaire proposées ?» Les stratégies les plus utilisées par les 
enseignants questionnés sont l'activation des connaissances antérieures, l'enseignement des 
mots les plus fréquents du français, l'explication de l'orthographe des mots, la lecture 
individuelle et l'enseignement de l'utilisation des indices du texte permettant à l'élève de 
devenir autonome dans ses lectures. Inversement, les enseignants disent utiliser très 
rarement les stratégies qui sont d'enseigner des mots qui commencent par la même lettre, 
construire des tableaux favorisant la comparaison des similitudes et des différences entre 
les diverses caractéristiques des mots et donner des tests de vocabulaire chronométrés. 
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5.2.2 Efficacité des stratégies d'enseignement du vocabulaire 
Les stratégies les plus utilisées par les participants de cette étude diffèrent certes de 
celles privilégiées par les enseignants observés dans le cadre des études menées par les 
chercheurs s'étant précédemment intéressés à ce sujet, mais sont-elles des stratégies 
d'enseignement du vocabulaire efficaces ? Pour répondre à cette interrogation il convient 
d'analyser les réponses obtenues à la question spécifique de recherche 2.2 : «Les stratégies 
les plus utilisées par les enseignants sont-elles jugées efficaces par les experts et, 
inversement, les stratégies les moins utilisées sont-elles jugées inefficaces par les experts ?» 
Des cinq stratégies les plus utilisées par les enseignants ayant pris part à cette étude62 , 
il appert que les stratégies 6E, 61 et 6W sont jugées efficaces par les experts alors que les 
deux autres stratégies, notamment les stratégies 6D et 6G, ne peuvent être classées efficaces 
ou inefficaces à la lumière des critères mis en évidence par ces derniers. 
La stratégie la plus utilisée par les enseignants est sans aucun doute l'activation des 
connaissances antérieures des élèves (6E), pratique à laquelle ils recourent, en moyenne, 
plus d'une fois par semaine. On peut souligner qu 'en plus d'être la stratégie la plus utilisée, 
cette stratégie est aussi celle que les enseignants jugent la plus efficace de toutes. On dénote 
donc chez ces enseignants un souci particulier pour l'activation des connaissances 
antérieures des élèves qui consiste à rendre celles-ci immédiatement disponibles aux élèves 
de manière à favoriser l 'intégration des nouvelles connaissances à celles déjà acquises. 
L'activation des connaissances antérieures est une activité essentielle devant être réalisée 
avec les élèves au début de chaque leçon, et cela dans toutes les disciplines scolaires. Elle 
n'est donc pas réservée à l' enseignement du vocabulaire. À cet effet, Gurlitt et Renkl 
(2010) ainsi que Giasson (2003) soulignent que les connaissances antérieures sont un 
prérequis à toute forme d'apprentissage de qualité. Il va sans dire que l' activation des 
62 Les stratégies les plus utili sées ont comme thématiques l' activation des conna issances antérieures 
(6E), l'enseignement des mots les plus fréquents du français (61), l'exp lication de l'orthographe des mots 
(6G) , la lecture individuelle de textes présentant des mots nouveaux (6D) et l' enseignement de l 'uti lisation 
des indices du texte permettant à l'élève de devenir autonome dans ses lectures (6W) . 
205 
connaissances antérieures est donc considérée comme efficace par les experts. Elle permet, 
entre autre, de vérifier la véracité des connaissances antérieures des élèves (Giasson, 1990 ; 
Gurlitt et Renkl, 2010; Van den Broek et Kendeou, 2008). Comme l'utilisation des 
connaissances antérieures est un élément pour lequel les élèves sourds gestuels éprouvent 
des difficultés marquées (Paul, 1998), il est plus que pertinent que les enseignants 
travaillant auprès de ces élèves y accordent une attention prononcée. Lorsque l'on active les 
connaissances antérieures des élèves, elles deviennent plus facilement accessibles en raison 
de leur utilisation récente et permettent aux élèves de greffer les nouvelles connaissances 
qu'ils se forgeront lors d'une activité didactique donnée à celles qu'ils possédaient déjà. 
Les enseignants peuvent espérer que les élèves auront plus de facilité à réutiliser ces 
connaissances lors des diverses activités et que cela favorisera l'apprentissage et 
l'intégration de nouvelles connaissances. En agissant de la sorte, les enseignants amorcent 
donc bien leur enseignement du vocabulaire en activant les connaissances antérieures de 
leurs élèves de manière à les préparer à faire des apprentissages de qualité. En effet, en ce 
qui a trait au vocabulaire, cette stimulation des connaissances antérieures est 
particulièrement importante puisque les élèves possèdent souvent déjà des éléments de 
connaissance relatifs aux mots abordés. En activant et organisant leurs connaissances 
antérieures, les enseignants leur permettent de modifier et d'enrichir les représentations 
initiales qu'ils s'étaient forgées de ces concepts à travers leurs expériences passées. 
La stratégie 6W, enseigner explicitement aux élèves à utiliser les différents indices du 
texte de manière à leur permettre de devenir autonomes dans le développement de leur 
vocabulaire pendant leurs lectures est une stratégie d'enseignement du vocabulaire efficace 
(Giasson, 2003). En enseignant régulièrement aux élèves à utiliser une combinaison 
d'indices, les enseignants s'assurent que leurs élèves deviendront de plus en plus 
autonomes en lecture (Giasson 1990, 2003). Ils pourront déduire le sens des mots inconnus 
et ainsi développer leur vocabulaire sans l'aide d 'autrui . En développant l'aptitude à 
déceler par eux-mêmes le sens de mots nouveaux dans leurs lectures, les élèves pourront 
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aussi accéder plus facilement au sens global du texte. Ainsi, les élèves auront une meilleure 
compréhension en lecture. À juste titre, ces stratégies ne sont pas uniquement utilisées en 
contexte précis d'enseignement du vocabulaire, mais elles sont aussi et surtout, utilisées 
dans l'enseignement de la lecture en général (Giasson, 1990; 2003). 
Accorder une importance paIticulière aux mots les plus fréquents du français, la 
stratégie 61, est une stratégie largement utilisée par les enseignants tant en LI qu'en L2. 
Lorsqu'on enseigne les balbutiements d'une langue à un apprenant, en LI ou en L2, il est 
tout indiqué de préférer l'enseignement des mots les plus courants à celui des mots moins 
largement utilisés (Gardner, 2004). Ce choix pédagogique facilitera le transfert en contexte 
réel de communication, tant en langage oral où les mots risquent d'être utilisés 
fréquemment qu'en langage écrit où ils feront partie des textes lus par les élèves et pourront 
être réinvestis dans leurs productions écrites. Ainsi, il est donc naturel d'opter pour 
l'enseignement des mots les plus fréquents lorsque la clientèle d'élèves fait l'apprentissage 
d'une langue dont le niveau de maîtrise est encore insuffisant, que celle-ci soit leur langue 
première ou seconde (Gardner, 2004). 
Une autre des stratégies d'enseignement du vocabulaire les plus fréquemment 
utilisées par les enseignants est celle visant à encourager les élèves à lire des textes 
contenant des nouveaux mots (6D). Comme les enseignants disent montrer à leurs élèves 
l'utilisation des différents indices leur permettant de devenir autonomes dans 
1 ;apprentissage du sens des mots inconnus présents dans leurs lectures, il semble 
conséquent qu'ils leur proposent aussi des défis en leur demandant de lire des textes 
présentant des mots nouveaux. Il est possible que cet exercice leur permette, entre autres, 
de vérifier si leurs élèves sont capables de mettre en pratique les enseignements reçus. Si 
cette stratégie est utilisée dans l'optique de permettre aux élèves de se pratiquer à devenir 
des lecteurs indépendants, il va sans dire qu'elle est jugée efficace (Giasson, 2003). Il faut 
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toutefois demeurer très prudent dans l'interprétation du mveau d'efficacité de cette 
stratégie, car elle peut, si elle est utilisée à d'autres fins et à mauvais escient, devenir plutôt 
inefficace. Par exemple, si les enseignants proposent à leurs élèves des textes contenant un 
nombre trop élevé de mots nouveaux en ayant comme seul but qu'ils acquièrent le sens de 
ces mots, cette stratégie n'est alors pas considérée comme efficace (Giasson, 2003). 
D'abord, une quantité trop grande de mots inconnus risque fort d'entraver la 
compréhension du texte et de rendre beaucoup plus difficile l'analyse des indices 
contextuels permettant d'extraire le sens des mots. D'autre part, l'apprentissage du 
vocabulaire implique un approfondissement des concepts de manière à se forger une 
représentation la plus complète possible du sens des mots abordés, ce qui nécessite que les 
élèves aient la possibilité d'être exposés fréquemment aux mots et cela, dans plusieurs 
contextes riches en information (Nagy, 1988 ; Giasson, 2003). Ainsi, ne lire qu 'un seul 
texte qui, de surcroît, comporte plusieurs mots nouveaux, ne peut permettre aux élèves de 
bien saisir les subtilités des mots . Il est donc nécessaire de les amener à lire plusieurs 
textes, à leur portée, et présentant les mots dans des contextes suffisamment riches pour en 
déduire les éléments de signification pertinents et se forger ainsi une définition 
approfondie des concepts (Giasson, 2003). De plus, on doit s'assurer d'enseigner 
préalablement aux élèves à déduire par eux-mêmes le sens des mots nouveaux avant de leur 
présenter un texte contenant quelques mots nouveaux, ce que les enseignants ayant 
participé à l'étude semblent faire . Cette constatation est encourageante puisqu'elle souligne 
que les enseignants ont à cœur de rendre leurs élèves autonomes en lecture et dans le 
développement de leur vocabulaire. De Villiers et Pomerantz (1992) ont mené une étude 
complète portant sur la capacité des élèves sourds à apprendre le sens des mots nouveaux 
en contexte, soit dans des textes . Ils soulignent que pour les élèves forts , cette tâche est 
réalisable en contexte riche et explicite alors que la tâche s'avère difficile, voire impossible, 
pour les élèves plus faibles . Les enseignants travaillant avec des élèves sourds gestuels en 
classe spéciale peuvent accueillir dans leur classe autant d'élèves faibles que d'élèves forts . 
Cette stratégie peut donc se révéler très efficace dans certaines circonstances favorables et 
très inefficaces dans d'autres circonstances moins appropriées. Il faut donc être prudent 
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dans son utilisation. Il importe que les enseignants évaluent les capacités de leurs élèves à 
déduire le sens des mots nouveaux des textes choisis, tiennent compte de l'enseignement 
leur ayant été dispensé au préalable et s'assurent de la richesse et du niveau de difficulté 
des textes qu 'i ls leur présentent, et cela, de manière à maximiser les bénéfices susceptibles 
de découler du recours à cette stratégie. Bref, il est intéressant d'utiliser cette stratégie, mais 
ell e doit être employée dans des circonstances bien particulières que l'enseignant doit 
mettre en place. Malheureusement, le questionnaire utilisé dans le cadre de cette étude ne 
pern1et pas de vérifier les circonstances d'application de la stratégie par les participants, ce 
qui explique pourquoi les experts n'ont pas été en mesure de se prononcer quant au niveau 
d'efficacité de cette dernière. 
Finalement, bien que l'on puisse croire que les enseignants prétendant enseigner le 
vocabulaire en recourant à l'enseignement de l'orthographe des mots possèdent une 
conception enonée de ce qu 'est le vocabulaire en confondant les dimensions sémantique et 
morphologique des mots, il cunvient de demeurer prudent dans ces interprétations. En effet, 
enseigner l'orthographe des mots (6G) est nécessaire dans l'enseignement du vocabulaire 
(Hatch et Brown, 2000; Ricketts, Bishop et Nation, 2009). D'une part, les élèves doivent 
connaître la graphie des mots de vocabulaire s'ils veulent les reconnaître dans des textes 
écrits ou les utiliser adéquatement dans des compositions, par exemple. Par contre, comme 
l'enseignement du vocabulaire s'intéresse d'abord au sens des mots, il est important 
d 'accorder autant sinon plus d'importance aux différents sens des mots qu'à leur graphie. 
Ainsi, cette stratégie peut être efficace, mais ne doit pas être considérée comme le cœur de 
l'enseignement du vocabulaire. Cette stratégie n'étant pas propre à l 'enseignement du 
vocabulaire, elle ne peut donc pas être jugée par les experts, comme efficace, puisque le 
vocabulaire ne serait pas développé en utilisant cette seule stratégie. D'autre part, le fait 
que les enseignants choisissent, lors de l'enseignement du vocabulaire, d'accorder une 
place importante à l'orthographe des mots étudiés pounait aussi être le reflet d 'une vision 
holistique du lexique comprenant à la fois le sens et l'orthographe. Une telle conception du 
lexique semble particulièrement bénéfique lors de la planification de l'enseignement du 
vocabulaire auprès des élèves sourds pour lesquels la langue française demeure une langue 
209 
seconde. À cet effet, Hatch et Brown (2000) soulignent qu'avoir une image claire de la 
forme visuelle, la graphie, ou de la forme orale du mot (ou conjointement de sa forme 
visuelle et orale), est une étape importante lors de l'acquisition du vocabulaire pour les 
personnes apprenant une langue seconde, quelle qu'elle soit. Comme les élèves sourds 
apprennent le français comme langue seconde et que la majorité des élèves sourds gestuels 
n'ont pas accès à la voie auditivo-aurale, les enseignants pallient ce manque en accordant 
un temps particulier à la présentation de l 'orthographe. Ils s'assurent ainsi que les élèves 
puissent reconnaître le mot lorsqu'il est rencontré dans un texte et, par la suite, avoir accès 
au sens de ce mot. Comme le questionnaire soumis aux enseignants sondés dans le cadre de 
cette étude ne permettait pas de déterminer si ces derniers avaient affirmé utiliser 
fréquemment cette stratégie en pensant à celle-ci comme étant le recours à l' enseignement 
de l'orthographe seul (liste de mots à orthographier, pratique très répandue dans les écoles 
québécoises) ou en percevant celle-ci comme faisant plutôt référence à l'enseignement de 
l'orthographe combiné à l'enseignement du sens des mots, il a été impossible pour les 
experts d'évaluer le niveau d'efficacité de cette stratégie. 
Pour ce qui est des trois stratégies les moins utilisées, deux d'entre-elles, notamment la 
stratégie 6C : Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 
même lettre tels que force, former et fragilité et 6V: Donner des tests de vocabulaire 
chronométrés portant sur les nouveaux mots et leur(s) définition(s), sont jugées inefficaces 
par les expelis . La troisième stratégie, 6N : Favoriser la comparaison des mots nouveaux, 
en faisant ressortir des similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques des 
mots, est considérée comme efficace par les experts. 
La stratégie 6C qui suggère d'enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux 
qui commencent par la même lettre, est une stratégie inefficace. Cette stratégie était jadis la 
norme dans les écoles : définir chacun des termes d'une liste de mots débutant tous par la 
même lettre . Aujourd'hui, il est reconnu qu'elle ne respecte aucun des critères d'efficacité 
de l ' enseignement du vocabulaire efficace élaborés par Stahl (1986) . Stahl (1986) explique 
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que la connaissance est structurée selon des relations particulières et non en liste, alors cette 
stratégie ne répond pas au premier critère, soit l'intégration. De plus, cette stratégie n 'est 
pas particulièrement propice à la répétition. Aussi, cette stratégie ne répond pas au critère 
d'utilisation signifiante puisque, pour respecter ce critère, la stratégie doit proposer aux 
élèves différentes situations d'apprentissage significatives où ils pourront réutiliser les mots 
appris (Nagy, 1988; Stahl, 1986), ce qui n'est pas le cas de cette stratégie. Ainsi, il est 
particulièrement intéressant de constater que les enseignants travaillant auprès des élèves 
sourds gestuels n 'utilisent que très peu cette stratégie. 
La stratégie 6V, qui propose de donner des tests de vocabulaire chronométrés aux 
élèves portant sur les nouveaux mots et leur(s) définition(s), est elle aussi inefficace. Il est 
important de respecter le rythme des élèves et leur imposer une limite de temps ne peut que 
leur ajouter un stress et les empêcher de bien performer. L'évaluation est une des étapes 
d'enseignement, certes, mais les élèves ne doivent pas être restreints en temps pour 
compléter leur évaluation. Il est donc pusitif de relever que cette stratégie est très peu 
utilisée par les enseignants ayant participé à cette étude. 
Finalement, la stratégie 6N voulant favoriser la comparaison des mots nouveaux en 
faisant ressOliir des similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques des 
mots, est quant à elle une stratégie efficace. Elle respecte les différentes caractéristiques 
d'un enseignement du vocabulaire efficace. Elle permet un enseignement du vocabulaire où 
des liens sont établis entre les différents mots connus et nouveaux des élèves. En invitant 
les élèves à relever les ressemblances et dissemblances entre les différents mots étudiés, 
une telle pratique leur offre la possibilité de porter une attention plus spécifique sur les 
relations existant entre les différents concepts (Giasson, 1990). Il s'agit donc pour les 
élèves d' identifier les traits sémantiques que partagent certains concepts et ceux qui les 
distinguent. Selon Giasson (1990), cette technique fonctionne mieux avec des mots 
appartenant à un champ sémantique donné (ex. les animaux, les habitations, etc.). Comme 
les différents mots étudiés ont nécessairement des liens entre eux, ceci facilite 
l'apprentissage en profondeur de leur signification et l'intégration des nouveaux mots aux 
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connaissances des élèves. Une telle stratégie d'enseignement mise donc sur l'intégration 
des mots nouveaux aux connaissances des élèves, ce qui rejoint les critères d'efficacité 
véhiculés dans la littérature (Gias son, 1990, 2003). Bref, les enseignants devraient intégrer 
cette stratégie à leur enseignement du vocabulaire. Comme cette stratégie est efficace, elle 
devrait être utilisée beaucoup plus fréquemment que ce qu'elle l'est présentement. 
Il faut se rappeler que parmi les 28 stratégies proposées aux enseignants dans le cadre 
de cette étude, 10 étaient qualifiées d'efficaces par les experts et 13 étaient plutôt 
considérées inefficaces/minimales par ces derniers (voir tableau 1, section 2.1.4 du chapitre 
2). Parmi les dix stratégies efficaces proposées dans le questionnaire, les enseignants 
n'utilisent très fréquemment63 (M = 4,975) que deux d'entre elles: l'activation des 
connaissances (6E) et l'enseignement des indices permettant aux élèves de devenir 
autonomes en lecture (6W). Aussi, ils utilisent à une fréquence moyenne (M = 3,625), soit 
entre quelques fois par mois et une fois par semaine, les stratégies suivantes: utiliser 
efficacement le dictionnaire (6A), enseigner les règles de formation des mots (6B), 
enseigner les mots par thématique (6R) et favoriser la lecture autonome (6U). Dans la 
réalité quotidienne des enseignants travaillant auprès des élèves sourds gestuels, ils ont 
mentionné utiliser peu fréquemment (M = 2,335), soit quelques fois par année ou moins, la 
mise en place d'expériences langagières (6K), l'élaboration de réseaux sémantiques (6J), la 
création de tableaux comparatifs (6N) et l'utilisation d'échelles d'intensité pour comparer 
les termes dont l'intensité varie (6X). Ces stratégies sont pourtant recommandées par les 
expelis dans le cadre d'un enseignement efficace du vocabulaire (Giasson, 1990,2003). En 
effet, ces stratégies respectent les caractéristiques d'un enseignement efficace du 
vocabulaire. Elles permettent d 'enseigner en profondeur les mots, d'impliquer les élèves 
dans leur apprentissage, d'enseigner en faisant des liens entre les différents concepts 
nouveaux et ceux déjà connus par les élèves et de baigner les élèves dans un environnement 
riche en mots. Pourquoi les enseignants sondés ne font-ils pas davantage appel aux 
63 Uti lisation de la stratégie à une fréquence égale ou supérieure à quelques fois par semaine. 
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stratégies misant sur les connaissances des élèves et permettant d'enseigner en profondeur 
les différents sens des mots de vocabulaire, ciblés, telles que les stratégies axées sur le 
recours aux échelles d'intensité, aux cartes sémantiques, aux tableaux comparatifs et à la 
catégorisation sémantique (mots associés à un même thème, donc reliés entre eux par le 
sens)? On peut poser l'hypothèse que ces stratégies, plutôt contemporaines, n 'ont 
possiblement pas fait l'objet de leur formation initiale. De plus, on peut émettre l'hypothèse 
que les enseignants n 'ont peut-être pas ou très peu reçu de formation continue en ce 
domaine. Ainsi, il serait pertinent d' informer les enseignants sur l'existence de ces 
stratégies. Dans un autre ordre d'idées, pourquoi ne pas enseigner le vocabulaire dans le 
cadre d 'une pédagogie par projets qui assurerait l'enseignement du vocabulaire par 
thématiques et qui permettrait aussi aux élèves de vivre des expériences langagières riches 
leur permettant de faire des liens entre les concepts étudiés (catégorisation sémantique et 
élaboration de réseaux de concepts) et de se construire une signification plus complète des 
mots abordés? La pédagogie par projets est pourtant l'une des approches pédagogiques 
recommandées par le Renouveau pédagogique (MELS, 2005) de manière à permettre aux 
élèves de développer leurs compétences, et surtout, d'être actifs dans leurs apprentissages. 
En effet, la pédagogie par projets permet aux enseignants d'être flexibles et de s'adapter 
aux réels besoins, goûts et capacités des différents élèves. En mettant sur pied un projet, les 
élèves peuvent choisir le thème du projet et être actifs dans la réalisation du projet ce qui 
favorise la motivation, et facilite l'apprentissage. Les enseignants peuvent attribuer des 
rôles aux élèves en fonction de ce qu'il veut leur inculquer et surtout en fonction des 
capacités de chacun. La pédagogie par projets est une approche pédagogique riche qui 
mérite d'être considérée et mise en place. Cette approche est très riche en surprises et en 
apprentissages, mais surtout offre la possibilité de vivre des expériences langagières 
complètes et authentiques susceptibles de les mettre en contact avec plusieurs mots de 
vocabulaire associés à un thème précis (catégorisation sémantique, relations entre les 
concepts, traitement en profondeur du sens des mots) abordés dans un contexte concret 
(vocabulaire contextualisé) favorisant l'intégration des nouvelles connaissances. Il est 
possible de soulever l'hypothèse selon laquelle l'expérience personnelle des enseignants en 
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tant qu'apprenants pourrait influencer leurs pratiques d'enseignement. Jadis, la pédagogie 
par projets n'était pas en vogue dans l'enseignement du vocabulaire. On sait que les 
enseignants ont tendance à reproduire l'enseignement qu'ils ont reçu (Chong, Wong et 
Lang, 2005), ce qui peut expliquer en partie pourquoi les enseignants n'ont pas le réflexe 
d'enseigner à l'aide de cette approche pédagogique. La seconde hypothèse qui peut être 
émise est celle selon laquelle les enseignants ne connaissent pas tous les bienfaits de cette 
stratégie. Ils peuvent savoir que cette stratégie est prescrite par le MELS sans pour autant 
être convaincus de son utilité. Il est également possible qu'ils connaissent les bénéfices 
reliés à cette stratégie, mais n'y recourent pas par manque de temps ou par manque 
d ' assurance. En effet, cette approche exige une grande flexibilité de la part des enseignants, 
une connaissance approfondie des processus d'apprentissage et une grande capacité 
d ' adaptation aux situations imprévues . Bref, d'autres études seront nécessaires pour 
documenter les raisons pouvant expliquer les pratiques des enseignants. Toutefois, en 
raison de la grande pertinence de la pédagogie par projets, il serait intéressant d'informer 
les enseignants sur les diverses possibilités qu'offre cette pratique. 
Les résultats discutés ici révèlent que les stratégies les plus utilisées sont des 
stratégies plutôt efficaces. Certaines sont précisément efficaces alors que d'autres 
pourraient l'être selon l'utilisation précise qu'en font les enseignants. Il importe aussi de se 
rappeler que panni les 10 stratégies les plus efficaces, quatre stratégies sont utilisées 
quelques fois par année ou moins ce qui est nettement insuffisant. Ces stratégies, 
notamment les cartes sémantiques, les échelles d'intensité, les expériences langagières et 
les tableaux comparatifs, doivent absolument être plus présentes dans l'enseignement des 
participants car elles sont à la base d'un enseignement riche et en profondeur du 
vocabulaire. En effet, 
«Il a été démontré à plusieurs reprises que les stratégies d'enseignement du 
vocabulaire qui misent sur les connaissances des élèves sont toujours plus 
efficaces que celles qui ne le font pas. Il existe différentes f0D11es d'activités 
qui ont toutes pour but d'intégrer les mots nouveaux aux connaissances des 
élèves : les constellations, les matrices sémantiques, les diagrammes et les 
échelles en sont des exemples. » (Giasson, 1990, p. 217-218). 
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Or, nos données révèlent que ces stratégies ne sont pas suffisamment exploitées par 
les enseignants œuvrant auprès des élèves présentant une surdité. 
D'autre part, les enseignants tendent à rendre leurs élèves autonomes, à déduire le 
sens des mots de vocabulaire en leur enseignant à utiliser les divers indices textuels d'un 
texte à lire et à mettre cette habileté en pratique en lisant des textes contenant certains mots 
nouveaux. Les autres stratégies qui permettent de rendre les élèves autonomes sont aussi 
utilisées par les enseignants, mais à une fréquence moindre. En effet, ils enseignent aux 
élèves les règles de formation des mots et les stratégies permettant de chercher 
efficacement dans le dictionnaire, en plus de les encourager à lire de manière autonome, 
entre quelques fois par mois et une fois par semaine. Les enseignants sont donc 
conséquents en mettant l'accent sur un enseignement visant à rendre les élèves autonomes 
dans l'apprentissage du vocabulaire. Cette préoccupation de rendre les élèves actifs dans 
l'appropriation de mots nouveaux s'avère une caractéristique essentielle d'un enseignement 
efficace du vocabulaire (Giasson, 2003). Il s'agit donc d'une pratique valable que les 
enseignants travaillant avec les élèves sourds devront continuer d'exploiter. 
Dans le cadre de la présente étude, lorsque les participants ont été sondés sur les 
stratégies d'enseignement du vocabulaire qu'ils utilisent, le questionnaire présenté 
contenait sciemment des énoncés décrivant des stratégies d'évaluation du vocabulaire . 
Ainsi, les stratégies où l'on propose aux enseignants de faire des dictées (6T), des tests 
chronométrés (6V) et des tests sur les nouveaux mots appris et leurs définitions (6AA) ne 
sont pas des stratégies d'enseignement du vocabulaire, mais bien d'évaluation des 
apprentissages. Ces stratégies sont généralement utilisées peu fréquemment ou 
moyennement fréquemment, ce qui laisse supposer que les enseignants ont bien saisi que 
ces stratégies ne sont pas efficaces pour l'enseignement du vocabulaire. Évidemment, elles 
peuvent aider l 'enseignant à vérifier la compréhension des élèves des nouveaux mots 
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abordés en classe ce qui pelmet aux enseignants de moduler leur enseignement en fonction 
des apprentissages réalisés par leurs élèves. Ces stratégies s'insèrent bien dans la pratique 
pédagogique des enseignants leur permettant ainsi de faire des évaluations formatives . Ces 
stratégies sont importantes pour les enseignants, mais elles ne doivent pas être le centre de 
leur enseignement, puisqu'elles sont, si l'on s'en souvient bien, des stratégies évaluatives. 
Il faut également mentionner que l'évaluation doit être réalisée tout au long du processus 
d'apprentissage des élèves, mais que la mesure du temps, soit le fait de chronométrer les 
élèves lors de telles évaluations, n'est pas une stratégie évaluative à encourager. Les élèves 
doivent bénéficier de tout le temps nécessaire pour compléter les épreuves d 'évaluation. En 
plus de générer un stress chez les élèves, les tests ou examens sont souvent complexes et 
demandent à l'élève d'utiliser différents mécanismes pour répondre aux exigences des 
évaluations. Les élèves doivent donc bénéficier d'un temps raisonnable pour accomplir les 
tâches évaluatives sans avoir à s'inquiéter du temps. Heureusement, nos données laissent 
croire que les enseignants sondés partagent cette opinion puisqu'ils recourent, en moyenne, 
quelques fois par année ou moins (M = 1,45), à cette stratégie d'évaluation alors qu ' ils 
semblent utiliser en moyenne plus souvent les stratégies d'évaluation (M = 2,725) qui 
n ' imposent pas de limite de temps aux élèves. 
Bref, on répond à la question spécifique de recherche 2.2 en soulignant que les 
stratégies les plus utilisées par les enseignants sont, pour la plupart, jugées efficaces par les 
expelis (Giasson, 2003 ; Nagy, 1988). Ainsi, les enseignants optent pour des stratégies qui 
respectent les critères d'efficacité prônés par les experts dans le domaine. Par contre, 
plusieurs stratégies jugées efficaces, notamment celles permettant d 'accéder à une 
connaissance en profondeur des mots, sont très peu utilisées par les enseignants dans leurs 
leçons d'enseignement du vocabulaire, ce qui laisse supposer que l'enseignement dispensé 
aux élèves sourds québécois n'est peut-être pas aussi efficace qu'il pourrait l'être. À cet 
égard, il pounait être bénéfique d'offrir aux enseignants des ateliers de formation continue 
axés sur ces différentes stratégies qui, bien que fortement recommandées dans la littérature 
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scientifique, soient encore peu représentées dans le portrait des pratiques des enseignants 
sondés. 
5.2.3 Adhésion des pratiques aux trois positions d'Anderson et Freebody (1981) 
À l'instar de ce qui a été fait pour les croyances, les stratégies les plus et les moins 
utilisées par les enseignants sondés ont été étudiées de manière à vérifier à quelle position 
de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire64 elles se rattachent. De façon plus précise, 
les données recueillies cherchent à répondre à la question spécifique 2.3 : «À quelle 
position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire les pratiques éducatives des 
enseignants appartiennent-elles?» Pour ce faire, les trois groupes de stratégies appartenant à 
chacune des positions ont été regroupées fom1ant ainsi le bloc de pratiques éducatives 
reliées à la position instrumentaliste, le bloc de pratiques associées à la position de 
l'aptitude ct le bloc de pratiques correspondant à la position de la connaissance65 . La 
création des blocs a permis de comparer les scores moyens de fréquence d'utilisation 
obtenus par chaque bloc pour enfin déterminer à quelle position appartiennent les stratégies 
utilisées par les enseignants. Ensuite, les stratégies les plus utilisées ont été analysées une à 
une afin de connaître à quelle position elles appartiennent. 
Lorsqu'on compare la fréquence moyenne à laquelle sont utilisées les stratégies 
appartenant à chacun des blocs, on remarque que ce sont les blocs de stratégies appartenant 
à la position instrumentaliste et à la position de la connaissance qui obtiennent les scores 
moyens d 'utilisation les plus élevés. Ainsi, on est en mesure d'affirmer que les stratégies 
appartenant à ces deux biocs sont ies pius utiiisées par ies enseignants sondés. Les 
stratégies de la position de l'aptitude plutôt centrée sur les exercices systématiques de 
64 On fait référence ici aux positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance mises en 
évidence par Anderson et Freebody (1981). 
65 On doit se rappeler ici que huit des 28 stratégies ont pu être classées dans l'un des trois blocs (voir 
tab leau 19, section 4.2.3 du chapitre 4). 
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vocabulaire et la rapidité ont été les moins utilisées par les enseignants. Du bloc de la 
position de la connaissance, les stratégies qui ont le plus de poids dans le bloc de pratiques 
sont la stratégie d'activation des connaissances antérieures (6E) et l'enseignement dans une 
approche thématique (6R), alors que pour le bloc de pratiques de la position 
instrumentaliste, il s'agit des stratégies suivantes: enseigner la définition aux élèves pour 
qu'ils puissent mieux lire (6H), expliquer la morphologie des mots (préfixe, suffixe et 
radical) aux élèves lors de l'enseignement explicite du vocabulaire (6Q) et inviter les élèves 
à chercher la définition des mots dans le dictionnaire (6P). L'utilisation de stratégies 
provenant du bloc de pratiques éducatives appartenant à la position instrumentaliste illustre 
que les enseignants de l'échantillon retenu accordent une place relativement importante aux 
stratégies mettant l'accent sur l'apprentissage de la définition des mots et sur 
l'enseignement explicite du sens des mots. L'utilisation principale des stratégies provenant 
du bloc de pratiques éducatives appartenant à la position de la connaissance signifie quant à 
elle que les enseignants accordent une importance particulière à l'activation des 
connaissances antérieures de leurs élèves et à l'enseignement de mots de vocabulaire reliés 
par le sens dans leurs leçons. 
Des cinq stratégies les plus utilisées66, seule la stratégie 6E fait partie de l'un des trois 
blocs de pratiques éducatives, notamment le bloc de la position de la connaissance. Bien 
qu 'une seule stratégie parmi celles les plus utilisées ne provienne du bloc de pratiques 
éducatives lié à la position de la connaissance, il est intéressant de remarquer que cela va 
dans le même sens que les résultats de l'analyse précédente, soit que les interventions 
pédagogiques des enseignants se rattachent à cette position. 
66 Les stratégies les plus utilisées mettant de l'avant les thématiques suivantes: l'activation des 
connaissances antérieures (6E), l'enseignement des mots les plus fréquents du français (61), l'explication de 
l'orthographe des mots (60), la lecture individuelle de textes présentant des mots nouveaux (6D) et 
l'enseignement de l'uti lisat ion des indices du texte permettant à l 'élève de devenir autonome dans ses lectures 
(6W). 
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Il peut paraître surprenant que quatre des cmq stratégies les plus utilisées 
n'appartiennent à aucun bloc, mais cela montre que les interventions des enseignants en 
matière d'enseignement du vocabulaire sont d'une autre nature. En effet, les stratégies 6W 
consistant à enseigner aux élèves à utiliser les différents indices textuels pour découvrir le 
sens des mots et 6D proposant aux élèves lire seuls des textes contenant quelques mots 
nouveaux en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour en trouver le sens de 
ces mots. , sont largement utilisées par les enseignants et appartiennent à une catégorie de 
stratégies qui stimule l'apprentissage autonome du vocabulaire, ce qui ne fait partie des 
postulats d'aucune position en particulier. La stratégie 61, privilégiant l'enseignement des 
mots les plus fréquents du fiançais, reflète un choix pédagogique des enseignants qui n 'a été 
mis de l'avant par aucune des trois positions d'Anderson et Freebody (1981). Quant à la 
stratégie 6G, notamment celle consistant à enseigner 1'0l1hographe des mots, il convient de 
prendre en considération qu 'elle n'est pas une stratégie exclusive à l'enseignement du 
vocabulaire; elle ne se retrouve donc pas plus que les autres dans un des blocs de pratiques 
en particulier. Ainsi, les choix pédagogiques des enseignants n'adhèrent pas en grand 
nombre aux positions d'Anderson et Freebody (1981). Ce choix d' interventions traduit des 
préoccupations autres que celles évoquées dans les positions instrumentali ste, de l' apt i tude 
et de la connaissance. L'utilisation de ces stratégies signifie que les enseignants ont à cœur 
les particularités de leurs élèves. En effet, ils accordent une attention particulière au choix 
des mots les plus fréquents de la langue à leurs élèves qui n 'y ont pas accès via la voie 
auditivo-orale. Aussi, ils s'assurent de pallier ce manque, par une attention particulière à 
l'orthographe des mots. Finalement, les enseignants veulent rendre leurs élèves sourds 
autonomes en lecture et dans l'apprentissage de nouveaux mots de vocabulaire. 
En somme, les enseignants sondés au cours de cette étude semblent utiliser davantage 
des stratégies liées tant à la position de la connaissance qu'à la position instrumentaliste. Il 
es t également intéressant de retenir que la stratégie la plus utilisée par ces derniers 
appartient à la position de la connaissance et que les autres stratégies les plus utilisées 
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n'appartiennent à aucune position en particulier. La position de la connaissance propose des 
pratiques éducatives contemporaines qui permettent d'approfondir le sens des mots étudiés, 
d ' impliquer les élèves dans leurs apprentissages et de s'assurer d'une continuité entre les 
connaissances antérieures et les nouvelles connaissances. Pour transmettre un enseignement 
de qualité aux élèves sourds comme aux élèves « réguliers », il est de mise d'utiliser des 
stratégies efficaces, peu importe la position de l'apprentissage du vocabulaire à laquelle 
elles adhèrent. On doit toutefois souligner que les stratégies de la position de la 
connaissance qui misent sur l'intégration des connaissances nouvelles aux connaissances 
antérieures et le traitement en profondeur des mots sont toutes des stratégies efficaces67 . Il 
serait donc tout indiqué pour les enseignants de s ' inspirer principalement de celles-ci pour 
leur enseignement du vocabulaire. 
Nos résultats diffèrent quelque peu de ceux obtenus préalablement par Konopak et 
Williams (1994). En effet, ces derniers avaient plutôt observé que les pratiques éducatives 
des enseignants étaient significativement plus reliées à la position de la connaissance 
qu ' aux deux autres positions. Ainsi, 19 enseignants ont décrit une leçon qui s 'apparentait à 
la position de la connaissance, six enseignants ont décrit une leçon rappelant la position 
instrumentaliste et quatre enseignants ont plutôt décrit une leçon qui se rapprochait de la 
position de l'aptitude68. Ils ont procédé par analyse de contenu en décelant l'approche 
principale qui se dégageait de chacun des plans de leçon des participants . Ils ne donnent 
qu 'une idée générale des stratégies nommées pour chacune des positions . Pour la position 
de la connaissance, on stipule que les enseignants choisissent les mots à enseigner en 
relation avec la thématique étudiée, les élèves parlent de leurs expériences avec les mots et 
les réinvestissent dans d'autres contextes, aussi , proposent des exercices ouverts à titre de 
67 Il es t à noter que les stratégies issues de la position de la connaissance ayant été présentées dans le 
cadre de cette étude sont les suivantes: 6E, 6J , 6K, 6N, 6R et 6X. Pour connaître le libellé de chaque énoncé, 
veuill ez consulter le tableau 19 de la section 4.2. 3. 
68 Quatre enseignants n 'ont pas décrit un exemple de leçon d ' enseignement du vocabulaire qu' il s 
donnent à leurs élèves. 
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réinvestissement. Pour la position instrumentaliste, les enseignants écrivent des mots et des 
définitions au tableau, en font la lecture aux élèves et ajoutent des détails sur la 
morphologie des mots, les élèves copient les informations et placent les mots dans des 
phrases. Pour les plans de leçon se rattachant à la position de l ' aptitude, les enseignants 
écrivent les mots au tableau et les prononcent, les élèves répètent les mots, les enseignants 
présentent la définiti on, les élèves copient les mots et les définitions dans leur cahier de 
notes et les élèves participent dans de nombreuses activités de pratique telles que les cartes 
de vocabulaire, fa ire des listes de mots, etc. 
Bien que les stratégies appartenant à la position de la connaIssance aient été en 
moyenne fréquemment utilisées par nos répondants, il faut toutefois noter que, 
contrairement à Konopak et Williams, nous n 'avons pas observé de différence significative 
entre le score moyen de fréquence d'utilisation des stratégies reliées à la position de la 
connaissance et le score moyen de fréquence d 'utilisation des stratégies associées à la 
position instrumentali ste ; les scores moyens d'utilisation de ces deux groupes de stratégies 
se distinguant de façon significative du score moyen d 'utilisation des stratégies s' inscrivant 
dans la position de l 'aptitude. Deux raisons principales peuvent, selon nous, expliquer cette 
différence. Comme pour ce qui est des croyances, le fait que les populations à l' étude soient 
relativement différentes l'une de l'autre, selon qu' elles se composent d'enseignants 
travaillant avec des élèves aux caractéristiques différentes et qui, de surcroît, appartiennent 
à des nationalités différentes, pourrait expliquer les divergences relevées entre les pratiques 
éducatives des deux groupes d 'enseignants sondés. Aussi, comme nous avons utilisé un 
type de question bien distinct de celui de Konopak et Williams (1994), il est possible que 
nos résultats ne concordent pas tout à fait. Alors que nous proposions aux enseignants 
d ' identifier la fréquence à laquelle ils utilisent les stratégies dans des questions fermées, 
Konopak et Williams (1994) demandaient, quant à eux, aux enseignants de répondre à une 
question ouverte en décrivant une leçon de vocabulaire qu ' ils ont J'habitude de donner à 
leurs élèves. Contrairement à nous, ils n 'ont pas repris les stratégies qui ont été présentées 
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aux participants pour vérifier les croyances dans une autre question invitant les participants 
à donner la fréquence selon laquelle ils utilisent ces différentes stratégies. Ainsi , ils n'ont 
pas pu calculer de scores moyens d'utilisation des pratiques des trois blocs tels que nous 
l'avons fait. Cette différence dans la méthodologie limite nos possibilités à pouvoir décrire 
les différences et les ressemblances entre les résultats de nos deux études. 
Bref, pour répondre à la question spécifique de recherche 2.3, il apparaît important de 
mentionner que les pratiques éducatives des enseignants travaillant auprès des élèves 
sourds gestuels utilisent majoritairement des stratégies liées à la position de la connaissance 
et à la position instrumentaliste. 
5.2.4 Pratiques éducatives détaillées 
Pour décrire les pratiques éducatives des enseignants, des aspects très pointus de 
l'acte d 'enseigner le vocabulaire ont été examinés. Il s'agit notamment du type 
d'enseignement privilégié, soit étendu ou en profondeur, des mots ciblés (question 
spécifique 2.4), du matériel utilisé (question spécifique 2.5), du type de mots enseignés 
(question spécifique 2.6) ainsi que de la durée de l'enseignement du vocabulaire (question 
spécifique 2.7). 
La question spécifique de recherche 2.4 s'articule ainsi: « Les enseignants travaillant 
auprès des élèves sourds favorisent-ils l'enseignement d'un vocabulaire étendu ou 
l'enseignement en profondeur des mots? » Lorsque les enseignants ont été interrogés au 
sujet du ou des sens des mots qu'ils enseignent, 73% d'entre eux ont dit favoriser 
l'enseignement des différents sens d 'un nombre restreint de mots, soit l'enseignement en 
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profondeur. Par ailleurs, les résultats du test de khi-carré indiquent que le nombre de 
participants ayant affirmé privilégier ce type d'enseignement (n = 16) s'avère 
significativement supérieur au nombre de répondants ayant révélé opter pour 
l'enseignement d'un vocabulaire étendu, soit un enseignement axé sur la présentation d'un 
seul sens de nombreux mots (n = 6). Ce choix va directement dans le même sens que les 
recommandations issues de la recherche de Paul et Gustafson en 1991. En effet, Paul et 
Gustafson ont observé que les élèves sourds connaissent habituellement que le sens 
commun d 'un mot (Paul, 1987; Paul et Gustafson, 1991). C'est pourquoi ils concluent leurs 
études en soulignant qu'il est primordial que les enseignants travaillant avec les élèves 
sourds s'attardent à cette problématique en s'assurant d'enseigner les différents sens d'un 
même mot à leurs élèves. Les enseignants ayant pris part à la présente étude ont donc, sur 
ce plan, des pratiques éducatives qui sont reconnues comme efficaces par les chercheurs 
dans le domaine de l'enseignement du vocabulaire. Ainsi, la réponse à la question de 
recherche est bien simple: les enseignants travaillant auprès des élèves sourds du Québec 
favorisent l'enseignement en profondeur des mots qu'ils enseignent. 
Une autre question s ' impose: « Quel matériel est utilisé pour l ' enseignement du 
vocabulaire (question spécifique 2.5) ? ». Les résultats de cette étude ont mis en lumière 
que les quatre outils les plus utilisés pour enseigner le vocabulaire sont les textes, les listes 
de mots de vocabulaire, les dictionnaires et le manuel scolaire. Une seule étude de la revue 
de littérature réalisée a accordé une place au matériel utilisé en classe dans l'enseignement 
du vocabulaire. Il s'agit de l'étude de Hedrick, Harmon et Linerode (2004) dont les 
résultats ont montré que tant au primaire qu'au secondaire, les enseignants disent se fier 
d 'abord au manuel scolaire pour enseigner le vocabulaire dans leur classe. Nos résultats 
concordent donc avec les leurs. Le manuel scolaire est l'un des éléments les plus utilisés 
pour enseigner le vocabulaire. Les réponses données par les participants ne soulèvent 
aucune surprise. Le matériel utilisé est très traditionnel. Bien que les éléments de matériel 
les plus utilisés sont du matériel publié, lorsqu'on demandait aux enseignants de décrire le 
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matéliel qu'ils utilisent en classe, 59% du matériel décrit est du matériel autre que publié, 
soit du matériel-maison ou tout autre matériel. Ainsi, parmi les différents éléments de 
matériel-maison décrits par les enseignants, on retrouve des affiches, des cartes de 
vocabulaire, des aide-mémoire, etc. Aussi, certains enseignants disent utiliser le tableau 
noir ou divers autres outils pour réaliser des activités concrètes avec leurs élèves . Bref, pour 
répondre sommairement à la question spécifique 2.5, précisons que divers éléments sont 
utilisés dans l'enseignement du vocabulaire, du matériel publié et du matériel-maison. Les 
textes, les listes de vocabulaire, les dictionnaires et le manuel scolaire sont les outils 
pnnCIpaux d'enseignement du vocabulaire des enseignants travaillant auprès des élèves 
sourds. 
L'intérêt porté au choix des mots à travailler avec les élèves concerne la 
question spécifique 2.6 : « Quels types de mots les enseignants choisissent-ils de travailler 
avec leurs élèves? ». Deux types de mots ont été significativement plus choisis par les 
enseignants questionnés dans le cadre de cette enquête, soit les mots «reliés au thème à 
l'étude» ayant été privilégiés par 40,9% des répondants et les mots « jugés utiles pour les 
élèves, mais qui ne sont pas reliés à un thème particulier» qui ont également été 
sélectionnés par 40,9% des répondants. L'enseignement du ou des sens des mots re liés à la 
thématique mise en place peut être bénéfique puisqu 'elle permet de relier les mots entre 
eux et ainsi de décrire avec précision certaines thématiques, ce qui poulTait être décrit 
comme un choix de mots s'inspirant de la position de la connaissance d'Anderson et 
Freebody (1981). On peut facilement faire un rapprochement entre le choix des mots 
«reliés au thème à l'étude» et la stratégie R qui consiste à enseigner les différents mots dans 
le cadre d'une approche thématique. Le score moyen d'utilisation obtenu par la stratégie 6R 
est de 3,73 ce qui signifie que les enseignants sondés enseignent dans une approche 
thématique à une fréquence moyenne soit entre quelques fois par mois et une fois par 
semaine. Ainsi, les deux décisions pédagogiques, celle d 'enseigner les mots reliés à la 
thématique à l'étude et celle d 'enseigner dans le cadre d 'une approche thématique, sont 
prises par les enseignants selon une fréquence moyenne. Choisir les mots qu'on enseigne 
dans la thématique étudiée est un choix intéressant puisqu ' il favorise la catégorisation 
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sémantique et, de ce fait, facilite l'accès lexical (Pexman et coll. , 2008). En enseignant 
ainsi, on permet non seulement aux élèves d'apprendre le ou les sens de nouveaux mots, 
mais on leur permet également de travailler leur aptitude à faire des liens entre les 
différents mots étudiés, et, de cette manière, de se forger une compréhension plus large des 
concepts étudiés. Les élèves n 'apprennent donc pas différentes informations 
compartimentées, mais ils s'instruisent sur un thème précis, acquièrent des connaissances 
sur les différents mots le décrivant, établissent des relations entre ces mots, peuvent 
identifier les ressemblances et les différences entre ces mots, bref accèdent à une 
représentation plus holistique, plus en profondeur de la signification des concepts abordés. 
D'autre part, on peut interpréter le choix des participants qui décident plutôt d'enseigner 
des mots qu 'ils jugent utiles bien qu'ils ne soient pas reliés par une thématique particulière 
comme une propension à procéder à l'enseignement des mots grammaticaux, c'est-à-dire, 
des mots outils ou mots fonctions qui comprennent les auxiliaires, les déterminants, les 
pronoms, certains adverbes (non tenninés en - ment), les prépositions et les conjonctions 
(Tréville, 2000). Ces unités n'ont pas un sens propre stable comme celui des mots pleins , 
de plus, ils sont beaucoup moins nombreux, mais beaucoup plus fréquemment utilisés. On 
peut aussi supposer que d'enseigner les mots qu'ils jugent utiles sans être reliés à une 
thématique particulière peut signifier l' enseignement de mots isolés qui ri squent d 'être 
rencontrés par les élèves, même s'ils n 'appartiennent pas à un thème spécifique abordé en 
classe. On peut donc s' imaginer que les enseignants aident, par exemple, leurs élèves à 
s'approprier le sens de différents mots qui pourraient leur être inconnus pendant une lecture 
de textes ou, par souci d 'élargir le vocabulaire de leurs élèves, qu ' ils décident d'enseigner 
différents mots ou expressions isolés qu ' ils retrouvent dans différentes sources (ex: les 
lectures, le manuel scolaire, la vie quotidienne, etc.). Bien que l'enseignant so it ce lui qui 
juge du caractère utile des mots à enseigner, il n 'en demeure pas moins qu ' il considère 
important de ne pas perdre de vue que les mots choisis doivent être utiles à ses élèves. 
Ainsi, de cette interprétation du choix des enseignants ressort le souci de vei 11 er à la 
réussite des élèves; les enseignants choisissent les mots utiles aux élèves. Mais ces mots 
sont utiles, à quoi le sont-il s? Les mots peuvent être utiles à la réussite académique des 
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élèves, au développement de leur autonomie à lire, à écrire et à s'exprimer. 
Malheureusement, cette étude n'apporte aucun renseignement sur les raisons justifiant cette 
prédilection des enseignants pour ce type de mots et ne permet pas davantage de déterminer 
ce qu'ils considèrent comme «des mots utiles» pour leurs élèves. Par ailleurs, il est 
intéressant de noter que les enseignants s'éloignent des mots traditionnellement tirés du 
manuel scolaire pour satisfaire davantage les réels besoins de leurs élèves. Pour mieux 
comprendre la manière dont les enseignants choisissent les mots à enseigner à leurs élèves, 
il serait intéressant de discuter davantage avec les enseignants pour comprendre les choix 
qu'ils font. Comment choisissent-ils les thèmes qu'ils abordent avec les élèves ? Quels 
critères utilisent-ils pour juger du caractère utile ou inutile des mots à enseigner? Ces 
éléments n'ayant pas été sondés dans le cadre de cette enquête, les infonnations nécessaires 
pour répondre à ces questions demeurent donc inexistantes. En somme, les deux raisons 
motivant le choix des mots à enseigner sont des mots provenant de la thématique à l' étude 
ou des mots jugés utiles pour les élèves. 
Finalement, combien de temps les enseignants accordent-ils à l'enseignement du 
vocabulaire (question spécifique 2.7) ? Pour examiner le temps accordé à l'enseignement 
du vocabulaire, trois mesures ont été prises: le nombre de leçons d'enseignement du 
vocabulaire par semaine, le temps accordé, en moyenne, à chaque leçon et, finalement, le 
temps accordé hebdomadairement à l'enseignement du vocabulaire. Les résultats révèlent 
que les enseignants proposent en moyenne 2,65 leçons chaque semaine qui durent 
approximativement 28 minutes chacune. Aussi, il apparaît que les enseignants travaillant 
avec les élèves sourds au Québec disent enseigner hebdomadairement le vocabulaire 
pendant environ 63 minutes, ce qui représente environ 15% du temps de classe de français 
des élèves sourds gestuels du Québec. En 2003, dans l'Ouest canadien, Scott, Jamieson-
Noel et Asselin avaient observé que le vocabulaire est enseigné sur 12% du temps dédié à 
la Iittératie. Leurs résultats sont donc semblables à ceux obtenus en sondant les enseignants 
travaillant auprès de la clientèle sourde gestuelle du Québec. Comme les programmes de 
fOlmation de l'école québécoise du primaire et des deux cycles du secondaire (MELS , 
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2006a, 2006b, 2007) ne donnent aucune balise de temps d'enseignement à accorder aux 
différentes compétences ou aux différentes notions à enseigner, les enseignants sont donc 
libres d'accorder le temps qu'ils jugent nécessaire à l'enseignement du vocabulaire. Les 
enseignants travaillant auprès des élèves sourds ont, comme tous les autres enseignants, à 
faire des choix difficiles et à accorder, selon leur bon jugement, une certaine partie de leur 
temps d'enseignement à l'étude du vocabulaire. Bien sûr, certains y accordent beaucoup de 
temps, alors que d'autres ne s'y intéressent guère: le temps consacré à cet enseignement 
par les enseignants sondés dans le cadre de cette étude varie de 15 à 135 minutes par 
semaine. Toutefois, il demeure que la moyenne des enseignants questionnés accorde 
environ 15 % de leur temps de classe de français à l'enseignement du vocabulaire, soit 63 
minutes par semaine. Il est intéressant de noter que bien que les élèves sourds aient un 
retard marqué au plan du vocabulaire (Marschark, 2002 ; Paul 1996, 1998), le pourcentage 
de temps accordé à l'enseignement du vocabulaire est similaire à celui offert aux élèves 
«réguliers» de l'étude de Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003). Comme les élèves sourds 
ont des difficultés marquées en lecture au plan de la conscience phonologique, de la 
syntaxe de la langue, de l'utilisation des connaissances antérieures et des habiletés 
métacognitives (Paul, 1998), les enseignants ne peuvent peut-être pas accorder des heures 
supplémentaires d'enseignement du vocabulaire, car ils doivent aussi porter une attention 
particulière à ces différents aspects de l'apprentissage. 
Voici maintenant le portrait global des pratiques éducatives qui permet de répondre à 
la deuxième question générale de recherche. Les enseignants accordent 15% de leur temps 
de classe à l'enseignement spécifique du vocabulaire à leurs élèves. Pendant ces périodes, 
ils utilisent les stratégies qui appartiennent aux positions de la connaissance et 
instrumentaliste. Les cinq stratégies les plus utilisées sont l'activation des connaissances 
antérieures, l'enseignement des mots les plus fréquents du français, l'explication de 
l'orthographe des mots, la lecture individuelle de textes présentant des mots nouveaux et 
l' enseignement de l'utilisation des indices du texte permettant à l'élève de devenir 
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autonome dans ses lectures. Pour enseigner le vocabulaire, les quatre outils qui ont été les 
plus fréquemment nommés par les patticipants à cette étude sont les textes, les listes de 
vocabulaire, les dictionnaires et le manuel scolaire. Les enseignants préfèrent enseigner les 
différents sens des mots étudiés plutôt que d'étudier un seul sens d'un nombre important de 
mots. Enfin, de manière générale, les enseignants choisissent les mots qu'ils travaillent 
avec leurs élèves parce qu'ils s'intègrent à la thématique étudiée ou parce qu'ils les jugent 
utiles au développement de leurs élèves. 
Le bilan des croyances et des pratiques éducatives des enseignants ayant déjà été 
dressé, il ne reste plus qu'à vérifier si elles sont reliées entre elles. 
5.3 LIENS ENTRE LES CROYANCES ET LES PRA TIQUES ÉDUCA TIVES 
La présente section s'attardera à discuter des résultats obtenus en lien avec la 
troisième question de recherche qui s'articule comme suit: « Est-ce que les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants travaillant avec la clientèle sourde sont reliées entre 
elles? » Par le biais de cette question, il sera possible de vérifier si des liens existent entre 
les croyances et les pratiques éducatives des enseignants. 
À première vue, les résultats de la corrélation de Pearson calculée entre les 28 scores 
moyens de croyances et les 28 scores moyens de pratiques obtenus pour chacune des 
stratégies indiquent que les croyances et les pratiques éducatives des participants sont 
significativement reliées. En effet, ces résultats indiquent que les stratégies d'enseignement 
jugées les plus efficaces (croyances) sont, de façon générale, également les stratégies les 
plus fréquemment utilisées (pratiques). L'inverse est aussi vrai. Moins les stratégies sont 
jugées efficaces, moins elles sont utilisées. Lorsqu'on s'intéresse plus particulièrement aux 
différentes stratégies , on observe, à travers les différentes analyses réalisées, que la 
stratégie jugée la moins efficace par les participants, soit celle proposant d'enseigner, lors 
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d 'une même période, les mots de vocabulaire débutant par la même lettre se veut aussi être 
la stratégie la moins utilisée. À l'inverse, la stratégie jugée la plus efficace, soit l'activation 
des connaissances antérieures, correspond aussi à la stratégie la plus utilisée par les 
participants. À vrai dire, quatre des cinq stratégies jugées les plus efficaces, notamment 
l'activation des connaissances antérieures, l'enseignement de l'utilisation des indices 
permettant à l'élève de devenir autonome dans ses lectures, la lecture individuelle de textes 
contenant des mots nouveaux et l'enseignement des mots les plus fréquents du français, se 
retrouvent également parmi les cinq stratégies les plus utilisées par les enseignants ayant 
patticipé à cette étude. Donc, globalement les croyances et les pratiques éducatives sont 
reliées. 
Pour préciser la nature des relations existant entre les croyances et les pratiques 
éducatives, 28 corrélations de Pearson, soit une pour chaque paire de croyance-pratique, ont 
été réalisées . Lorsque les résultats des corrélations de Pearson permettant de vérifier la 
présence ùe relaliuns enlre les croyances à l'égard du niveau d'efficacité des stratégies 
proposées et la fréquence d 'utilisation de ces mêmes stratégies sont examinées, on peut 
observer que des liens positifs et significatifs existent entre les croyances et les pratiques 
pour 12 des 28 stratégies . Certaines stratégies sont jugées efficaces et tendent à être 
fortement utilisées, notamment, demander aux élèves de lire seuls des textes contenant 
quelques mots nouveaux , privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du 
français, enseigner différents mots dans le cadre d'une approche thématique ainsi 
qu'enseigner aux élèves comment utiliser différents indices fournis par le contexte d'un 
texte à lire. Par ailleurs, d'autres, qui sont plutôt jugées inefficaces, apparaissent peu 
utilisées par les enseignants sondés, notamment, enseigner des mots nouveaux qUi 
commencent par la même lettre et donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur 
les nouveaux mots . Il est à noter que les différentes stratégies pour lesquelles un lien positif 
existe ne présentent pas de similitude entre elles sur le plan conceptuel: elles se retrouvent 
dans les trois différentes positions décrites par Anderson et Freebody en 1981 
(connaissance, instrumentaliste et aptitude) . Par ailleurs, pour les 16 autres stratégies, sur 
les 28 présentées, aucun lien significatif n'a pu être établi entre les croyances et les 
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pratiques éducatives des participants. Ainsi, lorsque l'on considère les résultats des 28 
corrélations de Pearson calculées entre les croyances et les pratiques, on s'aperçoit que le 
nombre de stratégies pour lesquelles aucun lien significatif n'a pu être établi entre les 
croyances et les pratiques éducatives (n = 16) est supérieur, quoique pas de façon 
significative, au nombre de stratégies pour lesquelles il existe une relation entre les 
croyances et les pratiques (n = 12). Ainsi, des liens significatifs existent entre les croyances 
et les pratiques relatives à 42,9% des stratégies présentées. 
Il est encourageant de relever qu'il existe des liens entre les croyances et les pratiques 
éducatives des enseignants travaillant auprès des élèves sourds gestuels en matière 
d ' enseignement du vocabulaire. Relever des liens entre les croyances et les pratiques 
éducatives signifie qu ' on peut influencer les pratiques éducatives des enseignants . Sachant 
que les pratiques éducatives des enseignants sont influencées par leurs croyances et sachant 
que ces dernières peuvent être influencées par leurs expériences personnelles, leurs valeurs 
et leurs attentes (Clark, 1988), on peut espérer avoir un certain impact sur les pratiques 
éducatives des enseignants. Ainsi , si on réussit à les convaincre de l'efficacité de certaines 
stratégies d ' enseignement du vocabulaire jusqu'ici peu utilisées par les enseignants, on peut 
espérer que ces derniers les introduiront à leurs leçons d'enseignement du vocabulaire. 
Inversement, si on persuade les enseignants que certaines stratégies utilisées ne sont pas 
efficaces on peut s 'attendre à ce que les enseignants les utilisent de moins en moins. 
Les analyses réalisées dans le cadre de cette étude ne peuvent expliquer ni la nature ni 
la provenance des liens observés. Il convient d'insister sur l'importance de demeurer 
prudent dans l' interprétation des résultats de corrélation. Les analyses effectuées ne 
permettent pas de préciser le sens du lien pouvant unir les croyances et les pratiques 
éducatives des enseignants mis de l'avant dans cette recherche. En effet, il est impossible 
de se prononcer sur la direction du lien observé, c'est-à-dire de préciser si ce sont les 
croyances qui influencent les pratiques ou l'inverse, ou même s ' il s' agit d'un aller-retour 
entre ces deux concepts. D 'autre part, les quelques analyses réalisées ne permettent pas non 
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plus d'expliquer l'intensité des liens découverts. Par contre, on peut poser l'hypothèse que 
les liens observés entre les croyances et les pratiques éducatives pourraient d'abord résulter 
d'une influence des croyances sur les pratiques, puis ensuite d'un aller-retour entre les 
deux. Ce sont d'abord les valeurs, les intuitions et les attitudes, soit les croyances, qui 
guideront les choix initiaux des stratégies que feront les enseignants. Après avoir enseigné 
en utilisant diverses stratégies et observé l'efficacité ou l'inefficacité des diverses 
stratégies, les enseignants modifieront sans doute leurs croyances sur l'efficacité des 
stratégies, par exemple. Selon cette hypothèse, les croyances influencent le choix des 
stratégies, soit les pratiques, puis les résultats obtenus à l'aide des diverses stratégies 
modifieront à leur tour les croyances, et ainsi de suite. On parle donc d'un lien 
bidirectionnel entre les croyances et les pratiques. 
Comment expliquer que pour 16 des 28 stratégies présentées, les analyses n' aient pas 
pem1is d'établir de relation significative entre les croyances et les pratiques des 
participants ? Il convient d'abord de rappeler que les enseignants ont jugé efficaces un très 
grand nombre de stratégies. Il est donc probable qu'il leur soit impossible de recourir très 
fréquemment à chacune d 'entre elles. Dans le temps de classe consacré à l ' enseignement du 
vocabulaire chaque semaine, en moyenne 63 minutes par semaine, il est irréaliste de croire 
que les enseignants pourraient utiliser régulièrement toutes les stratégies qu ' ils jugent 
efficaces. Ainsi, ils doivent sûrement faire des choix de stratégies à utiliser avec leurs 
élèves pam1i celles qu'ils ont jugées efficaces. Comme ils ne peuvent pas utiliser toutes les 
stratégies avec leurs élèves, ils font des choix et n'utilisent pas régulièrement des stratégies 
qu ' ils jugent pourtant efficaces. Ce sont donc ces choix, qui pourraient, en partie expliquer 
l' absence de corrélations significatives entre les croyances et les pratiques de plusieurs 
stratégies (sur les 28 corrélations réalisées, 16 n'ont pas démontré de relation significative) : 
beaucoup de croyances positives et peu de temps de classe pour la mise en pratique, donc 
moins de possibilités d'établir des corrélations. En d'autres termes, on peut supposer qu ' il y 
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a trop de stratégies jugées efficaces par rapport au temps consacré à la mise en application 
de ces stratégies. 
5.3.1 Pourcentage d'accord entre les pratiques éducatives et les croyances des 
enseignants 
Il est intéressant de savoir que des liens existent entre les croyances et les pratiques 
éducatives mais quel est le taux d'accord entre les croyances et les pratiques éducatives? 
Ainsi, pour répondre à la question spécifique 3.1 «Quel est le pourcentage d'accord entre 
les croyances et les pratiques éducatives des enseignants? », les résultats obtenus à la 
question 1 s'intéressant à l'efficacité accordée aux stratégies ont été croisés avec les 
résultats obtenus à la question 6, évaluant la fréquence d'utilisation des stratégies par les 
enseignants. 
Pour que les pratiques et les croyances soient considérées comme en accord les unes 
avec les autres, 50,1% des participants doivent mentionner ne pas utiliser les stratégies 
qu'ils considèrent inefficaces et, à l' inverse, 50,1% des participants doivent utiliser 
fréquemment, soit quelques fois par mois ou plus, les stratégies qu 'i ls jugent efficaces. Des 
22 stratégies qu'ils jugent efficaces, ils utilisent fréquemment 19 stratégies, soit les 
stratégies A, B, D, E, F, G, H, l, L, M, 0, Q, R, S, T, U, X, W et Z 69, selon les critères 
expliqués ci-haut. Pour ce qui est de la stratégie jugée inefficace, elle n'est pratiquement 
pas utilisée par les enseignants. Ainsi, il y a un accord entre les croyances et les pratiques 
éducatives pour 20 des 23 stratégies. Il y a donc une majorité d'enseignants qui adoptent 
des pratiques qui vont dans le même sens que leurs croyances. Bref, en général, on note une 
cohérence manifeste entre les croyances et les pratiques. 
69 Pour le libellé des stratégies, veuillez consulter le tableau 3. 
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En se rapportant aux hypothèses élaborées par Fang (1996), les résultats obtenus dans 
la présente comparaison entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants de 
français œuvrant auprès des élèves sourds gestuels, se classent dans la thèse de 
l'incohérence, bien que plusieurs accords, entre les croyances et les pratiques, aient été 
relevés. Pour Fang (1996) tous les items croyances-pratiques doivent être en accord pour 
qu'une réelle cohérence soit présente. À notre sens, cette classification est draconienne; 
aucune dissemblance ne peut être observée sans que la cohérence en soit affectée. Il est 
ilTéaliste de penser que tous les items d'une liste de 28 poulTaient être en accord. Nous 
considérons plutôt que le taux d'accord global de 85,7%70 observé entre les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants œuvrant auprès des élèves sourds gestuels est plus que 
positif et qu'il représente une cohérence entre les croyances et les pratiques éducatives des 
enseignants sondés. 
Lorsqu'on s'intéresse en général aux liens qUI existent entre les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants, on s'aperçoit rapidement que les résultats varient 
d'une étude à l'autre. Comme les croyances des enseignants demeurent des réalités 
abstraites et sujettes à la subjectivité, il est difficile d'en alTiver à des résultats précis et 
généralisables. Tel que Fang (1996) l'explique clairement, il n'existe pas de consensus sur 
l' existence ou l'inexistence de liens entre les croyances et les pratiques éducatives des 
enseignants, particulièrement en ce qui a trait à l'enseignement de la lecture. Les résultats 
fluctuent selon le sujet de l' étude, la méthodologie utilisée ou les caractéristiques des sujets. 
Fang (1996) spécifie que certaines études alTi vent à déterminer des liens clairs, que d'autres 
études montrent qu 'aucun lien n'existe et que certaines autres en concluent que certains 
liens existent tout en présentant des inconsistances. Bref, comme le sujet de la cohérence 
entre les croyances et les pratiques est très subjectif et qu'il est largement influencé par la 
70 Un pourcentage d 'accord de 85,7% correspond à l'accord entre les croyances et les pratiques 
éducati ves de 24 des 28 stratégies étudiées . 
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cueillette de données, il est difficile de comparer les résultats obtenus par les différentes 
études. 
En ce qui a trait plus spécifiquement à l'enseignement du vocabulaire, on note deux 
études, notamment celle de Konopak et Williams (1994) et celle de Zhang (2008), qui se 
sont intéressées à la relation entre les croyances et les pratiques de classe. 
L'étude de Konopak et Williams (1994) menée auprès de 33 enseignants travaillant 
auprès d'élèves réguliers du primaire s'est intéressée aux croyances et aux pratiques 
enseignantes, sans toutefois les comparer explicitement. Par contre, ils soulignent que le 
pourcentage de paliicipants ayant des croyances positives à l'égard de la position de la 
connaissance est plus élevé que le pourcentage de palticipants déclivant leurs pratiques 
éducatives à l'aide de stratégies tirées de la position de cette même position, signe que les 
croyances et les pratiques de leurs répondants ne vont pas nécessairement toujours de pair. 
Ainsi, nos résultats sont plus précis que les leurs dans l'explication des liens qui existent 
entre les croyances et les pratiques éducatives des enseignants en matière d'enseignement 
du vocabulaire. Comme leur étude n'avait pas pour but de comparer les croyances et les 
pratiques éducatives, ils n'ont pas construit leur devis méthodologique en ce sens. Ils ont 
obtenu des résultats sur les deux aspects, soit sur l'adhésion des croyances et sur l'adhésion 
des pratiques aux positions instrumentaliste, de l'aptitude et de la connaissance sans 
toutefois vérifier les liens possibles entre les résultats relatifs aux croyances et ceux relatifs 
aux pratiques. Dans la présente étude, la comparaison entre les croyances et les pratiques 
éducatives réfère au troisième objectif de recherche. Il a été présenté qu'il existe un accord 
entre les croyances et les pratiques éducatives pour 24 des 28 stratégies étudiées et que les 
liens observés touchent tant les stratégies jugées efficaces que celles considérées inefficaces 
et cela, sans égard à la position d'Anderson et Freebody (1981) dans laquelle elles 
s'inscrivent. Lorsqu'on étudie plus spécifiquement l'accord entre les croyances et les 
pratiques, ils n'ont pas construit leur étude en ce sens. Ils ont obtenu des résultats sur les 
deux aspects, soit l'adhésion des croyances et des pratiques aux positions instrumentaliste, 
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de l'aptitude et de la connaissance sans toutefois vérifier les liens possibles entre ces deux 
éléments. 
Zhang (2008) s'est quant à lui intéressé plus précisément à la cohérence entre les 
croyances et les pratiques éducatives relatives à l'enseignement du vocabulaire auprès 
d'enseignants d'université de l'anglais langue étrangère. Les résultats de l'étude de Zhang 
(2008) sont similaires aux nôtres puisque plusieurs items croyance-pratique sont en accord, 
et que d'autres ne correspondent pas. Il est difficile de comparer leurs résultats aux nôtres 
puisque les accords réalisés diffèrent d'une étude à l'autre. Il est intéressant de constater 
que bien que les caractéristiques propres des sujets diffèrent, nous en arrivons à des 
résultats similaires. En enseignement du vocabulaire, les croyances et les pratiques 
éducati ves ne correspondent pas toutes entre elles, mais un accord général entre les 
croyances et les pratiques peut être observé. 
En somme, en réponse à la question générale portant sur l'existence de liens entre les 
croyances et les pratiques éducatives, il est pertinent de dire que certains liens existent entre 
les croyances et les pratiques éducatives. D'ailleurs, 24 des 28 items croyance-pratique 
correspondent l'un à l' autre: les stratégies jugées efficaces par les participants sont 
largement utilisées par ces derniers alors que les stratégies qu'ils considèrent comme 
inefficaces ne sont pas utilisées. La cohérence n'est donc pas parfaite entre les croyances et 
les pratiques éducatives, mais semble évidente. Ainsi, il est positif d'établir une cohérence 
entre les croyances et les pratiques puisqu'en modifiant ou actualisant les croyances des 
enseignants, il semble possible de favoriser l'adoption de pratiques éducatives plus 
efficaces. 
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Pour conclure, il ne fait aucun doute que l'opinion des enseignants à l'égard de 
l'efficacité des stratégies présentées s'avère plus que favorable, puisqu'ils considèrent 
efficaces plus de 80% d'entre elles. Leur opinion face à l'efficacité ou à l'inefficacité des 
stratégies est généralement en accord avec celles des experts. On peut affirmer que, de 
manière générale, les croyances des enseignants en matière d'enseignement et 
d'apprentissage du vocabulaire se rattachent à la position de la connaissance. Pour ce qui 
est des pratiques éducatives des enseignants, ces derniers accordent 15% de leur temps de 
classe à l'enseignement spécifique du vocabulaire. Pendant ces périodes, ils utilisent 
d 'abord les stratégies qUI appartiennent aux positions de la connaissance et 
instrumentaliste. Pour enseigner le vocabulaire, les quatre outils qUI ont été les plus 
fréquemment nommés par les participants à cette étude sont les textes, les listes de 
vocabulaire, les dictionnaires et le manuel scolaire. Les enseignants préfèrent enseigner les 
différents sens d'un nombre restreint de mots plutôt que d'étudier un seul sens d'un nombre 
important de mots. Enfin, de manière générale, les enseignants choisissent les mots qu'ils 
travaillent avec leurs élèves parce qu'ils s'intègrent à la thématique étudiée ou parce qu'ils 
les jugent utiles au développement de leurs élèves. Lorsque l'on compare les croyances et 
les pratiques éducatives des enseignants, on remarque qu'elles conespondent généralement 
les unes avec les autres: les stratégies jugées efficaces par les participants sont grandement 
utilisées par ces derniers alors que les stratégies qu'ils estiment inefficaces ne sont pas ou 
peu utilisées. On peut donc affirmer qu'il existe bien une cohérence entre les croyances et 
les pratiques éducatives. 
CHAPITRE 6 
CONCLUSION GÉNÉRALE 
Tout au long de ce mémoire de recherche, l'attention a été portée sur la description 
des croyances des enseignants face à l'enseignement/apprentissage du vocabulaire, sur 
l 'identification de leurs pratiques éducatives en lien avec cet apprentissage et sur la 
vérification des relations existant entre leurs croyances et leurs pratiques. L'analyse des 
résultats a permis de recueillir de l'information pertinente sur l'opinion des enseignants à 
l'égard de l'efficacité de plusieurs stratégies d 'enseignement du vocabulaire, la fréquence à 
laquelle ils recourent à ces stratégies dans leur pratique de classe et le degré d'accord entre 
les croyances des enseignants et leurs pratiques. Ces données ont également fourni des 
renseignements sur des aspects plus précis de la pratique enseignante tels que le temps 
accordé à l' enseignement du vocabulaire ou le matériel utilisé en classe. 
D'une part, en ce qui a trait à la description des croyances à l'égard de 
l' enseignement/apprentissage du vocabulaire, il a été observé que les enseignants sondés 
ont jugé efficaces la grande majorité des stratégies d'enseignement du vocabulaire qui leur 
ont été présentées, que les stratégies qu ' ils ont jugées les plus efficaces ont aussi été jugées 
efficaces par les experts et que leurs croyances adhèrent principalement à une conception 
de l'enseignement/apprentissage axée sur la position de la connaissance. Les 10 stratégies 
que les enseignants considèrent les plus efficaces, parmi les 22 stratégies significativement 
jugées efficaces, consistent à favoriser l 'activation des connaissances antérieures, à 
enseigner des mots dans le cadre d'une approche thématique, à enseigner aux élèves à 
utiliser les différents indices du texte pour découvrir le sens des mots, à demander aux 
élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots nouveaux en les invitant explicitement 
à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots, à privilégier l' enseignement 
des mots les plus fréquents du français, à enseigner aux élèves les règles de formation des mots 
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du français, à vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabulaire, à avoir recours à l'élaboration de cartes sémantiques, à enseigner aux élèves 
comment chercher efficacement dans le dictionnaire, à enseigner la défmition de nouveaux 
mots pour aider les élèves à mieux lire et, fmalement, à donner aux élèves une liste de mots à 
défmir et à leur demander de constmire des phrases contenant chaclm de ces mots. La seule 
stratégie, parmi les 28 stratégies proposées, ayant été jugée inefficace est celle qui suggère 
d'enseigner aux élèves des nouveaux mots débutant tous par la même lettre. 
D'autre part, les stratégies les plus utilisées sont: l'activation des connaissances 
antérieures, la lecture de textes contenant des mots nouveaux, l'enseignement de 
l'utilisation des indices du texte permettant à l'élève de devenir autonome dans ses lectures, 
l'enseignement des mots les plus fréquents du français et l'explication de l'orthographe des 
mots. Il appert que ces stratégies, celles que les enseignants interrogés affirment utiliser le 
plus fréquemment, sont pour la plupart jugées efficaces par les expe11s et répondent aux 
critères d'efficacité véhiculés dans la littérature scientifique. La description des pratiques 
éducatives a mis en évidence que les stratégies les plus utilisées par les participants de cette 
étude se distinguent de celles qui sont rapportées par les études précédemment consultées. 
De plus, les pratiques éducatives privilégiées par les enseignants se rattachent d 'abord à la 
position de la connaissance, mais aussi à la position instmmentaliste. Il est également à 
noter que les enseignants uti lisent principalement du matériel traditionnel, soit le manuel 
scolaire, les dictionnaires, les listes de vocabulaire et les textes, pour enseigner le 
vocabulaire et accordent 15% de leur temps de classe à l'enseignement du vocabulaire. 
Finalement, bien que les pratiques éducatives des enseignants ne correspondent pas toutes 
à leurs croyances, il n'en demeure pas moins que les données recueillies révèlent que 
85,7% des pratiques sont en accord avec les croyances, ce qui s'avère un pourcentage très 
acceptable, voire élevé. Dans les faits, les stratégies jugées les moins efficaces sont aussi 
les stratégies les moins utilisées et les stratégies jugées les plus efficaces sont aussi les 
stratégies les plus utilisées. 
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Bien que diverses réserves soient à soulever à l'égard de l'interprétation des résultats 
et des conclusions obtenus dans cette étude, il peut y avoir des retombées positives et cela, 
tant sur le plan de la recherche scientifique que sur celui de la pratique pédagogique. 
6.1 LIMITES 
Le nombre restreint de participants sondés est certainement l'une des principales 
limites de cette étude. Bien qu'elle regroupait 22 des 29 enseignants du Québec œuvrant 
auprès des élèves sourds, cet échantillon n'était pas assez nombreux pour pouvoir réaliser 
des analyses paramétriques et ainsi pouvoir espérer généraliser certains résultats obtenus. 
Dans les faits, les recherches réalisées sur le monde de la surdité au Québec doivent toutes 
jongler avec la même problématique, des échantillons restreints et une impossibilité à 
généraliser les résultats obtenus. 
Une seconde limite importante à cette étude est la désirabilité sociale. Le recours à un 
questionnaire pour sonder les enseignants à propos de leurs croyances et de leurs pratiques 
éducatives pourrait avoir entraîné un biais . En effet, cette façon de mesurer les pratiques 
éducatives et les croyances peut mener à l'élaboration d'un portrait ne correspondant pas 
fidèlement à la réalité. Les enseignants appelés à décrire eux-mêmes ce qu'ils font en 
classe, peuvent déformer quelque peu la réalité en répondant ce qu'ils croient devoir faire 
plutôt que ce qu'ils font réellement de peur de se faire juger ou simplement pour plaire aux 
chercheurs . De plus, comme l'étudiante ayant réalisé la collecte de données a été la 
collègue de travail de certains des participants, il est possible que ceci ait entraîné un effet 
plus important sur la désirabilité sociale. Toutefois, il importe de préciser qu'une attention 
particulière a été portée à ce biais potentiel dont on a tenté de diminuer l'impact par le 
recours à l'anonymat et à l'auto-administration du questionnaire; les participants y ayant 
répondu seuls, au moment et à l'endroit qui leur convenait, en l'absence de l'étudiante 
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chercheure et d'une manière anonyme. Ainsi, bien qu'il demeure possible que les réponses 
aient été quelque peu influencées par l'expérimentatrice, il n'en demeure pas moins que le 
choix d'un chercheur externe n'aurait pu enrayer complètement l'influence de la 
désirabilité sociale. De plus, ce choix aurait pu diminuer le nombre de répondants puisque 
plusieurs d'entre eux ont avoué avoir accepté de participer à l'étude parce qu'elle était 
réalisée par leur collègue de travail, actuelle ou passée. 
L'utilisation du questionnaire comme méthode de collecte de données peut donc être 
critiquée. Elle implique d'une part que les réponses des répondants peuvent être influencées 
par la désirabilité sociale, et d'autre part que les données portant sur les pratiques de classe 
puissent être quelque peu imprécises. En utilisant le questionnaire, on obtient des données 
sur les croyances des enseignants et sur leurs pratiques déclarées plutôt que sur leurs réelles 
pratiques de classe. Bien que l'on demande aux répondants d'être francs dans les réponses 
qu'ils donnent aux questions, ils ont toute la possibilité d'altérer la réalité. Ainsi, les 
résultats obtenus sont le reflet de ce que les enseignants disent réaliser en classe plutôt 
qu'une observation directe de leur pratique, il s'agit d'un aspect très important à considérer. 
Le choix du questionnaire peut donc être critiqué. Malgré les limites inhérentes à 
l'utilisation du questionnaire, cette méthode a tout de même été choisie puisqu ' elle avait 
l' avantage de rendre la collecte de données économique en temps et en argent pour les 
chercheurs. Si, comme méthode de collecte de données, on avait plutôt opté pour 
l'observation directe pour vérifier les pratiques éducatives utilisées en classe, on aurait dû 
faire appel à des interprètes pour traduire en français tout le discours en LSQ ce qui aurait 
demandé beaucoup de temps et d'argent. Il aurait été nécessaire de filmer tous les 
enseignants, puis engager des interprètes pour réaliser la traduction LSQ-français des 
nombreuses heures de vidéo avant de pouvoir enfin écrire le verbatim des séances 
d'observation. De plus, en proposant aux enseignants des périodes d'observation, on peut 
croire que moins d'enseignants auraient accepté de patiiciper à l'étude par crainte d'être 
jugés. Certains enseignants peuvent se sentir menacés par la présence d'une tierce personne 
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dans leur classe qui vient précisément regarder les interventions pédagogiques réalisées. La 
désirabilité sociale est donc également très présente lors des séances d'observation. Sachant 
ce que l'observateur vient vérifier, les enseignants peuvent changer certains aspects de leur 
enseignement pour plaire à ce dernier et, ainsi, biaiser également les données. Connaissant 
les avantages et les désavantages qu'offraient l'utilisation du questionnaire et de 
l'observation comme outils de collecte de données, il a été convenu d'opter pour le 
questionnaire en prenant bien soin de tenter de diminuer le plus possible les impacts de la 
désirabilité sociale. 
La quatrième limite, qui a d'ailleurs déjà été mise en lumière préalablement dans ce 
chapitre, est que la traduction et l'adaptation des questions peut avoir influencé les résultats 
obtenus. Bien qu 'une validation rigoureuse du construit et du contenu du questionnaire ait 
été menée par la chercheure, il est possible que l'essence de certaines questions puisse avoir 
été altérée par la traduction et l'adaptation des items. 
6.2 DONNÉES CONTRIBUTIVES DE CETTE RECHERCHE 
Bien que l'étude présente plusieurs limites, elle contribue tout de même à 
l'avancement de la recherche scientifique portant tant sur l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire. Cette recherche contribue aussi à améliorer la pratique enseignante. Ainsi, les 
implications scientifiques, les implications sur les enseignants et leur enseignement ainsi 
que les implications sur l'apprentissage du vocabulaire, de la lecture et de l' écriture des 
élèves sourds seront décrites. 
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6.2.1 Implications scientifiques 
Le développement du vocabulaire chez les élèves sourds a été largement étudié par 
les chercheurs poursuivant des travaux dans une perspective de réadaptation médicale où 
bon nombre d'études ont quantifié le vocabulaire d'élèves sourds oralistes et gestuels, 
appareillés ou portant un implant cochléaire (Alegria, 1999; Le Normand, 2004, Duchesne, 
2008). Ces études tentent d'expliquer l 'évolution de l'apprentissage du vocabulaire, surtout 
en bas âge, soit avant l'entrée scolaire. Lorsqu'on s'intéresse au vocabulaire des écoliers 
sourds, on retrouve quelques recherches qui, elles aussi, se sont intéressées à quantifier ou à 
décrire le vocabulaire des élèves sourds (Kyle et Harris, 2006; Traxler, 2000). Il est très 
intéressant de connaître la constitution ou même le nombre de lexies connues par les 
individus sourds. Mais dans une perspective de recherche en éducation, cette information 
n'est pas suffisante. En enseignement, c'est tout le processus d'enseignement du 
vocabulaire qui doit être étudié. La présente étude n'a pas comme prétention de tout 
dévoiler sur l'enseignement du vocabulaire aux élèves sourds, mais présente néanmoins un 
portrait sommaire des croyances et des pratiques éducatives des enseignants dans le 
domaine de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. Jusqu'à maintenant, cette 
thématique de recherche n'était pas prisée par les chercheurs. Les études de Paul (Paul, 
1987; Paul et Gustafson, 1991) qui p0l1aient plus précisément sur la connaissance des 
différents sens des mots par les élèves sourds avaient effleuré la question de l'enseignement 
du vocabulaire et des stratégies utilisées par les enseignants travaillant auprès des élèves 
sourds en conclusion de ses études. De Villiers et Pomerantz (1992) ont quant à eux étudié 
la capacité des élèves sourds à déceler le sens de mots nouveaux rencontrés en contexte de 
lecture autonome sans pour autant s'intéresser à la manière dont on enseigne aux élèves à 
utiliser le contexte de lecture. Les croyances et les pratiques éducatives des enseignants ont 
déjà été étudiées, bien sûr, mais les études avaient été réalisées dans des conditions bien 
différentes, soit, en outre, en enseignement de l'anglais langue première aux États-Unis 
(Konopak et Williams, 1994; Hedrick, Harmon et Linerode, 2004; Watts, 1995) et au 
Canada anglais (Scott, Jamieson-Noel et Asselin, 2003) ainsi qu 'en Chine en enseignement 
de l'anglais langue étrangère (Zhang, 2008). L'étude des croyances et des pratiques 
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éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire dans le cadre de l'enseignement du 
français langue seconde est donc une thématique de recherche nouvelle au Québec. L'étude 
actuellement décrite apporte donc un nouvel éclairage dans le domaine de la recherche en 
enseignement du vocabulaire aux élèves sourds en dressant un portrait des croyances des 
enseignants en cette matière et aussi en illustrant les stratégies les plus et les moins utilisées 
en classe par les enseignants pendant les périodes d'enseignement du vocabulaire au 
Québec. 
De plus, les précédentes études, portant sur la description des croyances des 
enseignants relatives à l'enseignement et à l'apprentissage du vocabulaire, tentaient 
principalement de décrire la position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire à 
laquelle les enseignants adhéraient (Konopak et Williams, 1994; Hedrick, Harmon et 
Linerode, 2004). La présente étude partageait également ce souci, soit de décrire à quelle 
position (position de la connaissance, de l'aptitude ou instrumentaliste) les croyances des 
participants adhèrent. Cependant, elle a de plus exploré une autre avenue en décrivant les 
stratégies jugées les plus et les moins efficaces par les enseignants. À notre connaissance, 
une telle exploration des croyances n'avait jamais été effectuée de façon aussi exhaustive 
auprès de la population ciblée. Ainsi, cette nouvelle description des croyances des 
enseignants est beaucoup plus détaillée et permet non seulement d'apprendre que les 
croyances des enseignants sont de manière générale reliées à la position de la connaissance, 
mais plus précisément que les enseignants jugent que d'encourager les élèves à lire de 
manière autonome, d'enseigner aux élèves à utiliser les différents indices fournis par le 
texte et d 'activer les connaissances antérieures des élèves sont les stratégies les plus 
efficaces pour enseigner le vocabulaire. Cette description plus précise des croyances des 
enseignants en matière d'enseignement du vocabulaire apporte une contribution non 
négligeable au milieu de pratique puisqu'elle contribuera à offrir une formation plus 
adaptée aux besoins des maîtres et futurs maîtres . 
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Pour ce qui est de l'étude des pratiques éducatives, la présente recherche a décrit six 
éléments des interventions pédagogiques de classe des enseignants: les stratégies utilisées, 
la position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire à laquelle adhèrent les 
pratiques, le matériel utilisé, les habitudes relatives au choix de mots à enseigner, le type 
d'enseignement dispensé (en profondeur ou étendu) ainsi que le temps accordé à 
l'enseignement du vocabulaire. En sondant les participants sur tous ces aspects de leur 
pratique enseignante, il a été possible de faire une description plutôt exhaustive des 
interventions pédagogiques des enseignants reliées à l'enseignement du vocabulaire en 
comparaison avec celles réalisées par les autres chercheurs qui se sont concentrés 
uniquement sur l'analyse de la position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire à 
laquelle adhèrent les pratiques (Konopak et Williams, 1994) ou sur la description des 
stratégies et du temps accordé à l'enseignement du vocabulaire (Watts, 1995). Pour ce qui 
est de Scott, Jamieson-Noel et Asselin (2003) leur étude décrivait aussi avec précision les 
pratiques des enseignants, en étudiant quatre éléments de l'enseignement du vocabulaire. 
Par contre, contrairement à ce qui a été fait dans le cadre du présent projet, ils n'ont 
examiné ni le matériel utilisé, ni la position de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire 
à laquelle les enseignants adhèrent, ni les processus de choix de mots et du type 
d'enseignement réalisé (en profondeur ou étendu). L 'étude de Hedrick, Harmon et Linerode 
(2004) s'est intéressée davantage à l'utilisation du manuel scolaire alors que celle faisant 
l'objet de ce mémoire a exploré plus d'avenues en étudiant tout le matériel utilisé par les 
enseignants et aussi d'autres éléments à considérations langagières tels que le choix des 
mots travaillés et le type d'enseignement (en profondeur ou étendu) donné. Zhang (2008) a 
quant à elle étudié en profondeur les croyances et les connaissances des enseignants 
universitaires sans s'intéresser avec précision aux interventions pédagogiques des 
enseignants. Bref, la présente étude a innové en recueillant des données sur l'efficacité des 
stratégies utilisées, le matériel utilisé, les habitudes de choix de mots et le type 
d'enseignement donné à une population d'enseignants du primaire et du secondaire 
travaillant avec des élèves sourds. À notre connaissance, une description aussi précise et 
multidimensionnelle n'avait jamais été réalisée. 
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Plusieurs études se sont intéressées aux liens existant entre les croyances et les 
pratiques des enseignants du secondaire ou du primaire régulier dans l'enseignement de la 
lecture. Par contre, aucune étude ne s'était encore penchée sur la comparaison des 
croyances et des pratiques éducatives de l'enseignement du vocabulaire aux niveaux 
primaire et secondaire. Bien que Zhang (2008) ait établi des liens entre les croyances et les 
pratiques éducatives en matière d'enseignement du vocabulaire, la population étudiée, soit 
des professeurs d'université, était largement différente de celle sondée dans le cadre de 
l'étude faisant l'objet du présent mémoire. Les données qu'elle a pennis de recueillir sur 
les liens entre les croyances et les pratiques éducatives en matière d'enseignement du 
vocabulaire aux élèves souffrant de surdité sont donc novatrices. Aussi, à notre 
connaissance, cette étude est parmi les premières à avoir comparé une à une des croyances 
et des pratiques éducatives. Cette manière de faire a donné la possibilité de comparer 28 
croyances à 28 stratégies d'enseignement du vocabulaire. Ainsi, en plus de comparer 
globalement les croyances et les pratiques éducatives en s'intéressant à la position à 
laquelle les enseignants adhèrent, à l'instar de ce qu'avaient fait Konopak et Williams 
(1994), des liens très précis entre les croyances et les stratégies utilisées ont été établis de 
manière à identifier pour quelles stratégies les pratiques des enseignants étaient en accord 
ou non avec leurs croyances. 
Dans la littérature scientifique, aucune étude n'avait été réalisée sur l'enseignement 
du vocabulaire dispensé aux élèves sourds, encore moins au Québec. Quelques études 
s'étaient attardées à suggérer un type ou un autre d'enseignement à favoriser (DeVilliers et 
Pommerantz, 1992 ; Paul et Gustafson, 1991 ; Paul 1987), mais, à notre connaissance, cette 
étude-ci est à la première à s'intéresser, en profondeur, aux stratégies d'enseignement du 
vocabulaire utilisées dans les classes pour les élèves sourds. Elle s'intéresse au cœur des 
leçons d'enseignement du vocabulaire, soit aux stratégies utilisées par les enseignants en 
plus de porter attention à leurs croyances. Jusqu'à présent, les croyances des enseignants 
travaillant avec les élèves sourds en classe spéciale n'avaient pas encore été sondées, 
spécialement en ce qui a trait à leurs conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage 
du vocabulaire. Bref, l'enseignement du vocabulaire aux élèves sourds est un sujet qui 
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n 'avait été qu 'effleuré par les études précédentes. On dispose maintenant d'un bon aperçu 
des croyances des enseignants, de leurs pratiques de classe et du fait que certains liens 
existent entre leurs croyances et leurs pratiques éducatives. Cette étude apporte donc au 
monde de la recherche scientifique des données nouvelles, actuelles et précises tant sur les 
croyances et les pratiques à l'égard de l'enseignement/apprentissage du vocabulaire que sur 
l'accord entre celles-ci, et ceci, auprès d'une clientèle souvent ignorée, notamment les 
enseignants travaillant auprès d 'élèves sourds gestuels. 
Les principales données mises en lumière par cette étude au plan de croyances des 
enseignants révèlent que ces derniers jugent que les stratégies les plus efficaces dans 
l'enseignement du vocabulaire sont l'activation des connaissances antérieures, 
l'enseignement des divers indices textuels aux élèves et l'enseignement dans le cadre d'une 
approche thématique. Aussi, dans une optique plus élargie, cette étude a, comme les 
précédentes (Konopak et Williams, 1994 ; Hedrick, Harmon et Linerode, 2000) relevé que 
les croyances des enseignants se rattachent principalement à une position de l'apprentissage 
du vocabulai re axée sur la connaissance (Anderson et Freebody, 1981). Sur le plan des 
pratiques éducatives, on remarque que les enseignants sont conséquents avec leurs 
croyances puisque les deux stratégies les plus utilisées sont aussi l'activation des 
connaissances antérieures et l 'enseignement des divers indices textuels aux élèves. Les 
autres stratégies les plus utilisées se rattachent à l'enseignement de l'orthographe, à la 
lecture individuelle et à l 'enseignement des mots les plus fréquents. Les données ont aussi 
montré que les enseignants préfèrent l'enseignement en profondeur des mots, au profit de 
l'enseignement étendu du vocabulaire. Quant au matériel utilisé dans les classes, ce sont les 
textes, les dictionnaires, les listes de vocabulaire et les manuels scolaires qui prédominent. 
De plus, les enseignants choisissent les mots à travailler avec leurs élèves pour deux raisons 
principales: l'intégration des mots à la thématique étudiée et les mots qu'ils jugent utiles 
pour leurs élèves. Dans une perspective globale, les enseignants utili sent, dans une 
proportion similaire, tant les stratégies se rattachant à la position de la connaissance qu 'à la 
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position instrumentaliste. Aussi, les enseignants accordent généralement 15% de leur temps 
de classe à l'enseignement du vocabulaire, soit environ 63 minutes par semaine. 
L'enseignement du vocabulaire se concrétise, en moyenne, 2,65 fois par semaine, et ce, 
pendant environ 28 minutes . Finalement, en comparant une à une les croyances et les 
pratiques éducatives des enseignants, il a été possible de constater que 85,7% des pratiques 
des enseignants sont en accord avec leurs croyances. 
6.2.2 Implications sur la pratique enseignante 
La découvelie du fait que certains liens existent entre les croyances et les pratiques 
des enseignants travaillant auprès des élèves sourds est encourageante. Bien que les 
croyances et les pratiques ne soient pas toutes cohérentes entre elles, il est possible de 
croire que celiaines pratiques éducatives pourraient être influencées par les croyances des 
enseignants. Sachant que les croyances sont influencées par leurs expériences personnelles 
(C lark, 1988), il est légitime d 'espérer que de former les enseignants en leur faisant part des 
données obtenues par le biais de cette étude permettra à ces derniers de remettre en doute 
leurs croyances et leurs pratiques éducatives qui seraient moins appropriées. 
Par le biais de formations offertes aux enseignants, il serait possible de présenter les 
données recueillies par l' enquête menée dans les différents milieux d'enseignement aux 
élèves sourds et de discuter de l' impact des croyances sur les pratiques éducatives en 
enseignement du vocabulaire. D'une part, de telles formations auraient pour but de 
sensibiliser les enseignants à l'importance de prendre conscience de leurs croyances et de 
l' impact que ces dernières peuvent avoir sur leur pratique enseignante. D'autre part, les 
formations auraient comme objectif de développer les connaissances des enseignants sur les 
stratégies à utiliser pour optimiser l'efficacité de l'enseignement du vocabulaire. Comme il 
a été observé que celiaines stratégies moins efficaces sont utilisées par les enseignants et 
que certaines stratégies plus efficaces sont peu présentes dans leur enseignement, cela nous 
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permettrait d'élaborer des ateliers de fonnation répondant précisément aux besoins des 
enseignants. 
Il serait ainsi possible d'enrichir les pratiques éducatives des enseignants par la 
présentation et l'explication 1) de différentes stratégies d'enseignement du vocabulaire qui 
sont peu utilisées et qui sont pourtant jugées utiles par les experts, 2) des stratégies jugées 
les plus utiles de toutes dans l'enseignement du vocabulaire, 3) des stratégies jugées moins 
utiles qui sont pomiant utilisées et 4) des différents matériels qui pourraient être davantage 
exploités dans leur enseignement du vocabulaire. À la fin de cette fonnation, l'étendue de 
leurs connaissances sur l'enseignement du vocabulaire pourrait être augmentée et 
«actualisée». En effet, en fournissant aux enseignants des connaissances nouvelles sur des 
stratégies qu'ils ignoraient ou connaissaient peu, ces formations pourraient donc enrichir 
leur répertoire de stratégies et augmenter leur bagage de connaissances portant sur 
l'enseignement du vocabulaire. Ainsi, ils seraient en mesure de modifier leur enseignement 
de manière à intégrer de nouvelles stratégies ou de nouveaux matériels à leurs leçons de 
vocabulaire dans le but d'en rehausser l'efficacité. Ainsi , en connaissant mieux les 
caractéristiques d'un enseignement efficace du vocabulaire, les enseignants pourraient 
remettre en question certaines de leurs croyances et pratiques tout en bénéficiant de repères 
susceptibles de les aider à faire des choix pédagogiques plus éclairés. La qualité de 
l 'enseignement offert aux élèves sourds gestuels s'en trouverait donc accrue ce qui pourrait 
avoir un impact certain sur leurs habiletés à lire, à écrire et à communiquer oralement. 
Il va sans dire que ces fOlmations pourraient s ' adresser aux enseignants des diverses 
matières scolaires puisque chaque matière scolaire a son vocabulaire propre qui doit être 
enseigné aux élèves. Il serait aussi pertinent de travailler de pair avec les enseignants-
ressources ou les conseillers pédagogiques des différents milieux afin de leur donner une 
fonnation plus pointue sur les caractéristiques d'un enseignement efficace du vocabulaire et 
sur les stratégies jugées les plus utiles pour l' enseignement du vocabulaire de manière à ce 
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qu'ils puissent assurer un suivi plus précis avec les enseignants œuvrant avec les élèves 
sourds. 
6.3 RECHERCHES FUTURES 
Bien que l'on ait obtenu des données intéressantes au plan des croyances des 
enseignants et de leurs pratiques éducatives reliées à l'enseignement du vocabulaire il serait 
de circonstance de pousser plus loin les résultats obtenus en réalisant des études futures 
dans le même champ d'action . De ce fait, il serait intéressant de réaliser des entrevues avec 
des enseignants sur leurs croyances en matière de vocabulaire de manière à approfondir les 
connaissances obtenues par le biais du questionnaire fermé. En effet, ces entrevues 
pourraient permettre de recueillir des justifications, de clarifier leurs pensées, questionner 
les enseignants sur des thèmes qui n'ont pas été abordés dans le cadre de cette étude tels 
que les raisons pour lesquelles ils enseignent le vocabulaire, leur conception du 
vocabulaire, etc. Pour vérifier avec plus d'exactitude les pratiques éducatives des 
enseignants, il serait impératif d'aller vérifier en classe, par observation, les stratégies que 
les enseignants utilisent vraiment. Par le fait même, le temps d'enseignement alloué au 
vocabulaire pourrait donc aussi être mesuré avec plus de précision. Il pourrait également 
être pertinent d 'élaborer et de vérifier l'effet d'un programme d'intervention visant un 
enseignement efficace du vocabulaire adapté aux exigences et aux besoins particuliers de la 
clientèle des élèves sourds gestuels. Il serait intéressant d'inscrire un tel programme dans la 
perspective plus large de l'enseignement du français et de favoriser la contribution et la 
collaboration des divers enseignants et spécialistes œuvrant auprès de ces élèves. Il serait 
par ailleurs indiqué de travailler de pair avec des équipes de chercheurs spécialisés dans des 
disciplines connexes. Par exemple, les travaux des experts de l'approche bilingue qui 
oeuvrent déjà à l'élaboration de leçons de grammaire et de syntaxe (Lemieux, 2010; 
Vercaigne-Ménard, 2010 ; Parisot et Lelièvre, 2005 ; Parisot, Villeneuve, Bernier et Hould, 
2008), tant au primaire qu 'au secondaire pourraient être mis à contribution. Finalement, il 
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serait digne d'intérêt de réaliser une étude longitudinale comparant le développement du 
vocabulaire chez les élèves sourds gestuels tant en LSQ qu'en français, leurs langues 
première et secondaire. L'étude comparative des compétences en vocabulaire des élèves en 
LSQ et en français permettrait d'observer les processus par lesquels les habiletés 
linguistiques des élèves tant en LSQ qu'en français se développent chez les élèves. 
Les élèves sourds ont, sans aucun doute, de grandes difficultés en lecture et en 
écriture. Ces difficultés peuvent, en partie, s'expliquer par un retard au plan des 
connmssances relatives au vocabulaire. Bien peu d'études se sont intéressées à 
l'enseignement du vocabulaire auprès de cette clientèle d'élèves bien particulière et à la 
manière d 'aider ces derniers à développer leurs connaissances lexicales. Nous espérons que 
les résultats décrits et la discussion soulevée ici permettront aux enseignants de remettre en 
question leurs interventions pédagogiques et d'améliorer leur pratique enseignante, mais 
surtout, de stimuler la recherche scientifique en ce sens. Ainsi, en travaillant tous de 
concert, nous pourrons faciliter les apprentissages des élèves sourds, ce qui leur permettra 
de devenir de meilleurs lecteurs et scripteurs. 

ANNEXE! 




Sexe Âge Identité compétenc Tâche Ville Niveau 
première 
eenLSQ 
Pl H 40-49 Entendant Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P2 F 30-39 Entendant Français Très bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P3 F 30-39 Entendant Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P4 F 20-29 Malentendant Français Passable Enseignant (suppléant) Montréal Secondaire 
PS F 40-49 Entendant Français Passable Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P6 H 30-39 Sourd LSQ Excellent Formateur sourd Montréal Secondaire 
P7 F 50-59 Entendant Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
PS F 30-39 Sourd LSQ Excellent Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P9 H 20-29 Entendant Français Très bon Enseignant (suppléant) Montréal Primaire 
PlO H 50-59 Entendant Français Excellent Enseignant (permanent) Montréal Primaire 
PlI F 30-39 Sourd Français Bon Enseignant (pennanent) Montréal Secondaire 
P12 F 30-39 Sourd Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Primaire 
P13 F 50-59 Entendant Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Primaire 
P14 F 50-59 Entendant Français Bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
PIS F 40-49 Entendant Français Passable Enseignant (permanent) Montréal Primaire 
PI6 F 20-29 SOLUU LSQ Très faible l Fonnateur sourd Montréal Primaire 
PI7 F 40-49 Entendant Français Très bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
PIS F 50-59 Entendant Français Bon Enseignant à la retraite Montréal Secondaire 
PI9 F 50-59 Entendant Français Très bon Enseignant (permanent) Montréal Secondaire 
P20 F 30-39 Sourd LSQ Excellent Enseignant (suppléant) Montréal Secondaire 
P21 F 50-59 Entendant Français Très bon Enseignant (suppléant) Québec Secondaire 
P22 F 30-39 Entendant Français Très bon Enseignant (permanent) Québec Secondaire 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Titre de la recherche : 
Chercheur : 
Directeur de recherche : 
Co-directeur de recherche : 
Étude des pratiques éducatives et des croyances des enseignants de 
français s'exprimant en LSQ relatives à l'enseignement du 
vocabulaire. 
Pascale Castonguay 
Isabelle Beaudoin, professe ure à l'UQAR 
Daniel Daigle, professeur à l'Université de Montréal 
Le formulaire de consentement qui vous a été remis n'est qu'un élément de la méthode de prise de décision 
édairée qui a pour but de vous donner une idée générale de la nature de la recherche et ce qu'entraîne votre 
participation. N'hésITez jamais à demander plus de détails ou de renseignements. Veuillez prendre le temps de lire 
soigneusement ce qui SUIT et de bien comprendre toutes les infomlations. 
A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTlCIPANTS 
1. Objectifs de la recherche 
Les objectifs de cette recherche sont d'examiner les croyances des enseignants quant à l'apprentissage et à 
l'enseignement du vocabulaire et les pratiques éducatives dédarées des enseignants aussi liées à l'enseignement 
du vocabulaire. 
2. Participation à la recherche 
Chaque participant devra répondre à un questionnaire de 24 items ce qui devrait prendre environ 30 minutes. Les 
enseignants devront répondre à leur questionnaire au travail. Pour les enseignants qui ont des situations 
particulières, ils auront deux semaines pour répondre au questionnaire et il pourra être complété à la maison. 
3. Confidentialité, anonymat ou diffusion des informations 
Afin de préserver le caractère confidentiel de l'étude, la chercheure ne divulguera pas le nom des enseignants 
participant au projet puisqu'un code sera utilisé sur les divers documents de la recherche. Seuls les responsables 
de l'étude auront accès à ces coordonnées. Toutes les informations pouvant identifier les participants seront 
gardées sous dé dans un endrOIT réservé à cette fin et ne seront communiquées à personne. Ces documents 
seront détruits cinq ans après la fin de l'étude. Au terme de ce projet, une copie de mon mémoire de maîtrise sera 
envoyée à chaque école. Selon les demandes des enseignants et des directions, de la formation pourraIT être 
donnée aux enseignants sur l'enseignement du vocabulaire. 
4. Avantages et inconvénients 
En participant à cette recherche, vous ne courez pas de risques ou d'inconvénients particuliers. En participant à 
cette recherche, vous pourrez contribuer à l'avancement des connaissances sur l'enseignement du vocabulaire. 
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5. Droit de retrait 
Votre participation est entièrement volontaire. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps par avis verbal, sans 
préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez 
communiquer avec le chercheur, au numéro de téléphone indiqué à la demière page de ce document. Si vous 
vous retirez de la recherche, les renseignements personnels vous concemant et qui auront été recueillis au 
moment de votre retrait seront détruits. 
6. Indemnité 
Aucune compensation financière ne sera versée pour votre participation à la présente recherche. 
8) CONSENTEMENT 
Si j'ai des questions à formuler ou si je veux plus d'informations à propos de l'étude, je peux contacter la 
responsable ci-bas mentionnée (Pascale Castonguay). De plus, je peux contacter le secrétaire général de 
l'Université du Québec à Rimouski, Monsieur Alain Caron, pour toutes plaintes ou critiques. 
Votre signature atteste que vous avez dairement compris les renseignements concemant votre participation au 
projet de recherche et indique que vous acceptez d'y participer. Elle ne signifie pas que vous acceptez d'aliéner vos 
droits et de libérer les chercheurs, commanditaires ou établissements de leurs responsabilités juridiques ou 
professionnelles. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps de l'étude sans subir de préjudice quelconque. Votre 
participation devant être aussi édairée que votre décision initiale, vous devez en connaître tous les tenants et 
aboutissants au cours du déroulement de la recherche. En conséquence, vous ne devez jamais hésiter à 
demander des édaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du projet. Pour tout renseignement sur 
le projet de recherche, veuillez communiquer avec : 
Pascale Castonguay (450) 905-1229 pascale.castonquay@uqar.qc.ca 
Pour toute autre question relative à vos droits à titre de participant pressenti pour ce projet de recherche, veuillez 
vous adresser à la personne suivante : 
Yvon Bouchard, Doyen des études avancées et de la recherche (418) 723-1986 poste 1207 
Je dédare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses à mes questions sur ma 
participation à la recherche et comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette 
recherche.Après réftexion et un délai raisonnable, je consens librement à prendre part à cette recherche. Je sais 
que je peux me retirer en tout temps sans préjudice et sans devoir justifier ma décision. 
Signature : ________________________________ __ Date : ________________________ __ 
Nom : ____________________________ __ Pœnom : ____________________________ __ 
Je dédare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de l'étude et avoir 
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 
Signature du chercheur : ________________ ___ _ Date: _______________ _ 
Nom : ___________________________ _ Prénom : ____________________________ _ 





Montréal, 20 janvier 2008 
Objet: Sollicitation , de votre , participation à un projet de recherche portant sur 
l'enseignement du vocabulaire auprès d'élèves sourds gestuels en classe spéciale 
Chers enseignants, chers formateurs sourds, 
Je suis inscrite au programme de maîtrise en éducation à l'Université du Québec à 
Rimouski (UQAR). Dans le cadre de mon projet de recherche, je désire réaliser une 
enquête sur les croyances et pratiques pédagogiques relatives au vocabulaire des 
enseignants de français s'exprimant en LSQ et des formateurs sourds, tant du primaire que 
du secondaire. Ce travail est dirigé par madame Isabelle Beaudoin, professeure au 
département des sciences de l'éducation de l'UQAR - Campus Lévis et par monsieur 
Daniel Daigle, professeur à la Faculté des sciences de l'éducation de l'Université de 
Montréal. 
Pour pouvoir compléter ce projet, j'ai besoin de votre collaboration. Je vous invite à 
répondre au questionnaire ci-joint. Cela vous prendra environ 30 minutes. Vous me 
retournez le questionnaire par le pigeonnier ou par le courrier postal une fois que ce 
dernier sera rempli. Tous les enseignants de français s'exprimant en LSQ et les formateurs 
sourds seront sollicités pour participer à l'étude. Les résultats des questionnaires seront 
analysés dans les prochains mois. À l'automne prochain, je ferai parvenir à chaque école 
une copie de mon mémoire de recherche afin de permettre à tous de prendre connaissance 
des résultats obtenus. 
Permettez-moi d'insister sur l'importance de votre participation à ce projet de recherche; 
la recherche portant sur l'enseignement aux personnes sourdes gestuelles est rare, donc 
précieuse. Les quelques minutes que vous prendrez pour remplir ce questionnaire 
permettront d'enrichir la littérature scientifique et ultérieurement de faciliter notre 
enseignement en classe. Si vous désirez des informations supplémentaires, n'hésitez pas à 
communiquer avec moi, ma directrice ou mon co-directeur de recherche (Isabelle 
Beaudoin: isabelle beaudoin@uqar.qc.ca; Daniel Daigle: (514) 343-6111, poste 5129, 
daniel.daigle@umontreal.ca). 
En vous remerciant à l'avance de votre collaboration, je vous transmets, chers enseignants, 
chers formateurs sourds, mes salutations les plus cordiales. 
Pascale Castonguay 




c:ïr Ce questionnaire anonyme comporte quatre sections englobant 21 questions. Cela 
devrait vous prendre environ 30 minutes pour y répondre. 
c:ïr Ce questionnaire porte essentiellement sur l'enseignement du vocabulaire, partie 
de l'enseignement et de l'apprentissage des langues traitant des différents sens des 
mots et des relations existantes entre les mots de la langue (Legendre 2005). La 
définition retenue pour ce travail de vocabulaire est la suivante: ensemble de mots 
que connaît un individu et dont il peut disposer pour entrer en communication avec 
autrui (Legendre, 2005). 
c:ïr Les sections l et II font référence à vos croyances par rapport à l'enseignement et à 
l'apprentissage du vocabulaire. Vous devez indiquer, dans vos réponses, ce que vous 
croyez être le meilleur et non ce que vous faites en classe relativement à 
l'enseignement du vocabulaire. Vous devez donc inscrire vos réponses selon que vous 
êtes en accord ou non avec les énoncés. 
c:ïr La section III du questionnaire fait référence à votre pratique enseignante, donc à 
l'utilisation en classe des diverses stratégies décrites par les énoncés. Vous devez 
donc indiquer à quelle fréquence vous utilisez chacune d'entre elles. 
c:ïr La section IV porte sur les données démographiques Veuillez cocher le choix de 
réponse qui s'applique à votre situation actuelle. 
Consignes 
c:ïr Répondre aux questions les unes à la suite des autres, sans retourner en arrière. 
c:ïr Nous nous intéressons à votre opinion ainsi qu 'à votre pratique. Par conséquent, il 
n'existe aucune bonne ou mauvaise réponse; il s'agit simplement de répondre 
en fonction de vos croyances et de vos pratiques liées à l'enseignement/apprentissage 
du vocabulaire. 
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Section l - ' Croyances quant à l'èfficacité des 
stratégies d'enseignement/appr~ntissage du 
• ,< 
vocabulaire 
CONSIGNE: Cette section fait référence à vos croyances par rapport à l'efficacité de 
diverses stratégies d'enseignement/apprentissage du vocabulaire pour les élèves sourds. 
Vous devez répondre en indiquant ce que vous pensez des stratégies 
d'enseignement/apprentissage proposées et non en fonction de ce que vous faites en classe. 
1. Pour chacune des stratégies suivantes, indiquez leur degré d 'efficacité. 
NE COCHEZ QU'UNE SEULE CASE PAR ÉNONCÉ. 
Q) 
Q) u Q) 
u CIl 
CIl U U Q) 
U ~ CIl U 
~ 4-< U CIl Q) ~ U 4-< 
.S 4-< ~ Q) Q) 
.S 4-< ..... ..... Q) 
CIl <0 <0 CIl ..... +-' 
-Q) 
.2 .2 -Q) ..... ..... r-- P-. 0... r--
a) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le 
dictionnaire. 
b) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français 
(ex: enseigner les préfixes "pré-» qui signifie avant, et "re-» qui 
signifie à nouveau; enseigner les suffixes "-logie" qui sert à désigner 
ùes sciences, ùes étuùes méihuùiyues, etc.; enseigner ia significatiun 
du radical "maison" dans le mot "maisonnette"; enseigner comment 
construire des mots en ajoutant ou supprimant des préfixes et 
suffixes au radical; etc.). 
c) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qUl 
commencent par la même lettre tels queforce,former etfragilité. 
d) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques 
mots nouveaux en les invitant exp licitement à se servir du contenu 
du texte pour trouver le sens de ces mots. 
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(1) 
(1) () (1) 
() ce 
ce () () (1) 
() ~ ce () 
~ 4-< 
() ce 
4-< (1) ~ () (1) 
.s 4-< ~ 
.s (1) 4-< ...... ...... (1) 
C/j ' 0 ' 0 C/j ...... ...... 
- (1) 
.2 .2 - (1) H H 
f-< 0.- 0.- r-. 
e) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter 
les activités portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
f) A partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le 
mot, sa définition et une image. 
g) Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon 
de l'orthographier. 
h) Enseigner la définition de nouveaux mots pour aider les élèves à 
mieux lire. 
i) Privilégier l'enseignement des mots les plus fréquents du français . 
j) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle 
proposée dans l' exemple ci-contre. 
Endroits Pel 'SOli m's/(ré'ntllr{"~ 
c ime tière ~'[onsTt e 
maison han tee FclUtôme 
m e deserle Dracula 












k) Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour 
leur enseIgner le vocabulaire (ex: CUlS Iller, jardiner, visiter des 
expositions, etc.) . 
1) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité 
en utilisant des cartes de vocabulaire (mot + définition + image) . 
262 
ru) Douner aux élèves ufle Liste deniots èt.]eur~~mande:nrènmémoriSpr , 
l'oriliographe. 
n) Favoriser ta cûmparais6n des!n'Ots n'ouyes.MX ,en fa~~~t; rc·~sÇ):rtii des' 
simHitudes et des différences entre les'; diverses oâiâettén~tiq~c:S' des 
mots. Voici c.e à quoi cela poum:).jtressetnble:f :' " 
Mill:i''tl!' 
HC4;~' 
- '; .' ,' 
L -
û) DorUler au:\{ ëlèv'cs une liste de mOLS li dëfiriir et leur 'demander de 
consrnl'ire des phrases contenant chacundeoos mots. 
p) Inviter les élèves à iJtH1ser le ,die.tlonùaire'pollr déoouvrir le. ,sens des 
mots. 
q) Lors de l'enseib'Uementexpiicite du sells d 'ml nouveau mot, presemcr 
aux, élè ..... es les unités de sens qui composent ce 0101 : radioal, préfixe 
et suffixe. 
r) Enseigner différents mots dans le cadre d "unc' approche thématique 
(ex. : Pour le thème du transport, les mots étudiés sonta'uto, mot.'(J, 
train et avion. ) . 
s) Dt~nander aux. élèves de cûmpiét,er de nombre1!lX exercices de 
systématisation du vocabulaire (dHll).. P,ae exemple) leur demander 
















C;) c.:> ,dl 
~ t;S ~. U ' 0 ~ 
.9 4-i ,~ .. d)1 
!- ,~ ' 'T,i) 
<Q 1.0 ' <4' .... ] , g , . ~ 
0:: ~ [=< 
- --" ;.-.' --- ~~----~---~~---~~~--__t-~f-_I-~+___·_j 
Q Donner aux: élèves des dictées conlenant les mots qu'ils devaient 
étudier. 
r--:---- . . --
u) Favoriser la lecture 3uionome en classe. (ex ,: prévoir des périodes de 
._ -- -
lecture libre, inviter les é!(wes :à lire dîfférenls types de textes, etc.) 
'~---~ - _ ._--
v) Dormer des tests de vocabulaire chronométrés portant sur l:es 1 
nouveaux mOlS et leur(s) définition(s). 
- - - - .- --_. -- --- - _ ..... - --------...,..-----_._-~ ....... -- ---
w) Enseigner aux élèves comment utiliser d ifférents indices :fournis par 
le contexre d'un texte à lire (indices sém;:mtiqueslsens du texte, 
définitions données dans le texte, exemples f'Qurnis par lerexte;, 
images ac-eompagnatlt ,le texte, indices s,yntaxiQl:les" etc:). . 
x) Pour décrire des tenues dom l'intensité varie ou distingu,t:t les 
différents syllonymc,s d'un mot, dernander auX élèVes . de ~er une 
écheUe l.iuéaire telles que celtes proPosé'es· daît·s [es ,cxe.mples 
suivants : 
Joli - Beau - ,~f ügnifique 
Bouillant- Chaud- Jïùle -Froid- Congelé 
y) DctnanderRtLX élèves d'émdier les mots nouvealLX en répétant ]es 1 
mots et leurs définitio!ls. 
z) Enseigner t':xplicite,ment aux ,élèves le sens des expressions figét-'"S 
(ex: prendre naissance, terre à .terre, Sur le cliampt etc.). 
aa) DOntler des tests portant SUi' les Inots nouveaux ct ieur(s) 1 
définWon{s). 




6 f.:l a 0 ~ U !i::: 
'>-; 01) 
.0 .S '~ 
... ,.-".. 
·'0 00 ,.., 
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2. Identifiez les trois stratégies que vous jugez les moins efficaces parmi celles 
pour lesquelles vous avez attribué la cote plutôt inefficace ou très inefficace à la 
question 1. 
INSCRIVEZ LA LETTRE QUI CORRESPOND À CHACUNE DES STRATÉGIES CHOISIES SUR 
LES LIGNES PRÉVUES À CET EFFET. 
1) Stratégie ___ _ 2) Stratégie ___ _ 3) Stratégie ___ _ 
3. Identifiez les trois stratégies que vous jugez les plus efficaces parmi celles pour 
lesquelles vous avez attribué la cote plutôt efficace ou très efficace à la question 1. 
INSCRIVEZ LA LETTRE QUI CORRESPOND À CHACUNE DES STRATÉGIES CHOISIES SUR 
LES LIGNES PRÉVUES À CET EFFET. 
1) Stratégie ___ _ 2) Stratégie ___ _ 3) Stratégie ___ _ 
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CONSIGNE: Lisez attentivement les trois plans de leçon suivants, car vous aurez à 
sélectionner, à la question #4, celui qui, à votre avis, est le meilleur. 
Plan de leçon # 1 
L'enseignante amorce une activité qui porte sur l'apprentissage du processus de 
rédaction d'une lettre. L'objectif de la leçon est d'enseigner le vocabulaire relatif à la 
structure de la lettre. L'enseignante explique aux élèves que la structure de la lettre est 
souvent la même et que les mots qu'ils apprendront aujourd'hui sont ceux qui décrivent 
chaque section de la lettre (appel, introduction, développement, conclusion). 
1. Premièrement, l'enseignante écrit les mots nouveaux au tableau et les signe pour les 
élèves. 
2. Puis, elle demande aux élèves d'imaginer une définition pour chaque mot à l' étude. 
Puis, elle leur demande d'inventer un exemple qui pourrait être tiré d'une lettre qui 
représente bien chaque nouveau mot à l'étude pour activer les connaissances antérieures 
des élèves. 
3. Après, elle écrit au tableau une courte lettre en laissant vide les sections de la lettre qui 
sont décrites par le vocabulaire à l'étude. Elle leur demande alors de compléter ces 
sections avec des exemples inventés de toute pièce ou qui s'inspirent de lettres qu'ils 
ont déjà lues. 
4. Ensuite, elle demande aux élèves de recopier la lettre qu'ils auront en partie écrite avec 
l'enseignante dans leur cahier de notes en identifiant bien les différentes sections de la 
lettre avec les nouveaux mots de vocabulaire. 
5. Finalement, elle assigne un devoir aux élèves en leur demandant d'écrire une lettre à 
leurs parents. 
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Plan de leçon # 2 
L' enseignante amorce une activité qui porte sur l'apprentissage du processus de 
rédaction d'une lettre. L'objectif de la leçon est d'enseigner le vocabulaire relatif à la 
structure de la lettre. L'enseignante explique aux élèves que la structure de la lettre est 
souvent la même et que les mots qu'ils apprendront aujourd'hui sont ceux qui décrivent 
chaque section de la lettre (appel, introduction, développement, conclusion). 
1. Premièrement, l'enseignante écrit les nouveaux mots au tableau et les signe pour les 
élèves. 
2. Puis, elle demande aux élèves de trouver les définitions de chaque mot dans le glossaire 
de leur manuel scolaire ou dans le dictionnaire et d'écrire les définitions dans leur 
cahier de notes . 
3. Après, elle demande aux élèves de localiser un exemple de lettre dans leur manuel 
scolaire et d'en analyser individuellement les sections principales. 
4. Ensuite, elle demande aux élèves de composer différentes sections de lettres qUl 
correspondent aux nouveaux mots de vocabulaire. Elle corrige les réponses selon les 
définitions données par le glossaire du manuel et/ou du dictionnaire. 
leurs parents. 
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Plan de leçon # 3 
L'enseignante amorce une activité qui porte sur l'apprentissage du processus de 
rédaction d'une lettre . L'objectif de la leçon est d'enseigner le vocabulaire relatif à la 
stmcture de la lettre. L'enseignante explique aux élèves que la stmcture de la lettre est 
souvent la même et que les mots qu'ils apprendront aujourd'hui sont ceux qui décrivent 
chaque section de la lettre (appel, introduction, développement, conclusion). 
1. Premièrement, l'enseignante écrit les nouveaux mots au tableau, les signe aux élèves et 
demande aux élèves de les répéter après elle. 
2. Puis, elle écrit au tableau une définition pour chaque mot nouveau et demande aux 
élèves de copier ces informations dans leur cahier de notes . 
3. Après, elle choisit, dans le manuel scolaire des élèves, une courte lettre qu'elle leur 
présente à l'aide du rétroprojecteur. Par la suite, elle inscrit les mots nouveaux, dans la 
marge, à côté de chacune des sections de la lettre et demande aux élèves de copier ces 
infom1ations dans leur cahier de notes à la suite des définitions copiées précédemment. 
4. Ensuite, elle distribue plusieurs exercices où différentes lettres sont présentées. Les 
élèves doivent inscrire les mots nouveaux relatifs à la stmcture du texte dans la marge 
du texte vis-à-vis la section qu'ils décrivent. L'enseignante demande aux élèves de 
vérifier leurs réponses à l' aide de l' information décrivant chacune des sections dans 
leur manuel scolaire. 
5. Finalement, elle assigne des devoirs aux élèves en leur demandant d'écrire une lettre à 
leurs parents, de compléter une activité d'association de mots et de définitions en lien 
avec les nouveaux mots étudiés et de mémoriser les définitions copiées aujourd'hui . 
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4. Parmi les trois plans de leçon précédents, encerclez celui qui, à votre avis, est le 
meilleur. 
a) Plan de leçon 1 b) Plan de leçon 2 c) Plan de leçon 3 










Section II - Croyances reliées à l'apprentissage 
du vocabulaire 
CONSIGNE: Cette section fait référence à vos croyances par rapport à l 'apprentissage 
du vocabulaire des élèves sourds. Vous devez donc inscrire vos réponses selon que 
vous êtes en accord ou non avec les énoncés. 
5. Pour chacun des énoncés suivants, indiquez votre niveau d 'accord. 
NE COCHEZ QU'UNE SEULE CASE PAR ÉNONCÉ. 
"Cl "Cl 1-< 1-< 0 0 
0 0 
0 0 "Cl ro ro 1-< 
[/J [/J 0 
'11) '11) 0 
"Cl "Cl 0 
c ro c 
11) 11) "Cl 
...... 
...... ...... 
c <0 <0 ...... ...... 





Les enfants apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais 
de leurs expériences personnell es qui consistent à participer à des 
activités concrètes (ex : cuisiner, jardiner, visi ter une exposition, 
etc.). 
Apprendre un nouveau mot signifie acquéri r une définition ou des 
infolmations précises à propos de ce mot. 
Un nouveau mot est acquis en réalisant des apprentissages sur un 
suj et et en acquérant de l' information à propos de ce sujet. 
Les enfants apprennent mieux le vocabu laire en répétant à plusieurs 
reprises la définition des mots . 
L'enfant vif d 'esprit apprendra plus faci lement du nouveau 
vocabulaire. 
Les mots nouveaux s'apprennent un à la fois, c'est-à-dire les uns à 
la suite des autres. 
Apprendre un nouveau mot signifie le répéter régulièrement jusqu 'à 


















0 .... () 0 
() () 
'"Cl '"Cl ro () .... ro .... 0 U) 0 'Q) U) () 
'"Cl 'Q) () () 
'"Cl () ro Q Q ro Q) 
'"Cl '"Cl Q) 
...... ...... 
Q ...... ...... Q 
Q) <0 <0 Q) 
...... ...... a ;:i ;:i a 
Q) ç;:: ç;:: Q) 
"Cd "Cd ...... ...... 
0 0 
r-< r-
h) Bien connaître un sujet aide les enfants à apprendre de nouveaux 
mots reliés à ce sujet. 
i) Un mot tel que "mât" est plus facilement appris lorsque l'étude 
porte sur les bateaux et sur la navigation. 
j) Un nouveau mot est appris en rencontrant fréquemment la définition 
de ce mot. 
k) Un nouveau mot est appris lorsque l'apprenant élabore un réseau de 
concepts ou d'idées en lien avec ce mot. 
1) Ce que j'enseigne dans une matière donnée peut influencer la 
facilité avec laquelle les élèves apprendront certains mots connexes 
dans d'autres cours. (ex: Si je donne des informations sur les 
plantes dans le cours de sciences, les élèves pourront plus facilement 
comprendre la signification du mot "moisson" dans leur cours 
d'univers socia1.). 
m) Pratiquer les mots nouveaux et leurs définitions aidera les élèves à 
mieux lire. 
n) Les enfants apprennent mieux les nouveaux mots par une 
présentation directe des définitions de ces mots . 
0) A voir une liste de mots et de définitions aide les enfants à apprendre 
de nouveaux mots. 
p) L'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour acquérir 
le sens des mots. 
S ection III - Utilisation des stratégies 
d 'enseignement/apprentissage du vocabulaire 
CONSIGNES: Cette section du questionnaire fait référence à votre pratique enseignante, 
donc à l'utilisation en classe des diverses stratégies précédemment décrites par les énoncés 
de la section 1. Vous devez répondre en indiquant la fréquence à laquelle vous utilisez en 
classe, avec vos élèves sour ds, ces stratégies d'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
6 . Pour chacune des str atégies suivantes, indiquez la fréquence à laquelle vous 
l'utilisez. NE COCHEZ QU'UNE SEULE CASE PAR ÉNONCÉ. 
(1) 
~ 
(1) .~ . ~ ' (1) 
~ 0 (1) S ~ S ~ (1) <Zl ro <Zl 
.... 
.... .~ 
.... ~ ro ro S ro 0 0. 0.. 0. ....... (1) 
. ~ .~ <Zl . ~ <Zl <Zl c.8 .... 
(1) 
. ~ c.8 ro c.8 
0. 
<Zl 
S <Zl <Zl <Zl ;:l ro (1) (1) <Zl (1) 0 
....., ;:l ;::l ;§ ;:l E--< cr' B' B' Q) (1) (1) (1) 
;:l ;::l ~ ;:l 
Cf Cf ~ Cf 
a) J'enseigne aux élèves comment chercher efficacement 
dans le dictionnaire. 
b) J'enseigne aux élèves les règles de formation des mots du 
français (ex : enseigner les préfixes "pré-» qui signifie 
avant, et "re-» qUI signifie à nouveau; enseigner les 
suffixes "-logie" qui sert à désigner des sciences, des 
études méthodiques, etc.; enseigner la signification du 
radical "maison" dans le mot "maisonnette"; enseigner 
comment construire des mots en ajoutant ou supprimant 
des préfixes et suffixes au radical; etc.). 
c) J'enseigne dans une même leçon, des mots nouveaux qui 
commencent par la même lettre tels que force,former etfragilité. 
d) Je demande aux élèves de lire seuls des textes contenant 
quelques mots nouveaux en les invitant explicitement à se 
servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
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Il) Il) ~ ~ 
Il) lZl '8 ..... 
' Il) (5 S ro ~ S ~ S Il) lZl Il) lZl ro lZl ~ .... .... .... .... ro ro ro 0... 0... ro 0 0... 0... . ....., 
lZl . ~ .~ .~ lZl lZl ..... c.8 c.8 
Il) 
'8 c.8 c.8 -lZl 
S lZl lZl Il) lZl ;:1 
ro Il) Il) ~ Il) 0 
>-, g. g. ;:::J ;:1 f-< cr' 
Q) Q) Q) 
;:1 ;:1 ;:1 
CI CI CI 
e) J'active les connaissances antérieures des élèves avant de débuter 
les activités portant sur l'enseignement/apprentissage du 
vocabulaire. 
f) J'encourage la création d'affiches, contenant le mot, sa 
définition et une image, à partir de certains mots nouveaux. 
g) Je présente un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la 
façon de l'orthographier. 
h) J'enseigne la définition de nouveaux mots pour aider les 
élèves à mieux lire. 
l) Je privilégie ['enseignement des mots les p lus fréquents du 
français. 
j) J'ai recours à l'élaboration de cartes sémantiques telles que 
celle proposée dans l'exemple ci-contre . 
Eudroits Personnes/t'rra tu rC's 
cimetière / 
- Moustre 
maison hautée - Fantôme 
me désel1e - Dracula 





Rénctloll .~ ~motl"es 
- ten eur 
affolemenr 
- épouvante 




(1) :::: :::: 
(1) f/) .~ . ~ 
' (1) 8 :::: 0 8 :::: 8 (1) f/) (1) f/) cu f/) S ..... ..... ..... ..... cu cu cu 0... 0... cu 0 0... 0... . ....., 
. ~ .~ .~ . ~ f/) f/) <8 <8 ~ .~ <8 <8 f/) 
8 f/) f/) (1) f/) ;::l (1) (1) :::: (1) 0 cu ;::l ;::l ~ 5- E--< ....., 0"' 0"' 
Q) Q) Q) 
;::l ;::l ;::l 
0' 0' 0' 
k) Je vis des expériences langagières concrètes avec les élèves 
pour leur enseigner le vocabulaire (ex : cuisiner, jardiner, 
visiter des expositions, etc.). 
1) Je crée des situations où les élèves peuvent faire des jeux de 
rapidité en utilisant des cartes de vocabulaire (mot + 
définition + image). 
m) Je donne aux élèves une liste de mots et leur demande d'en 
mémoriser l'orthographe. 
n) Je favorise la comparaison des mots nouveaux en faisant 
ressortir des similitudes et des différences entre les diverses 
caractéristiques des mots. Voici ce à quoi cela pounait 
ressembler: 
Pour les Pour les Pour Permanent personnes animaux i"entreposage 
Maison + - - + 
Hôtel + - - + 
Hangar - - + + 
Grange - + - + 
Tente + - - -
0) Je donne aux élèves une liste de mots à définir et leur 
demander de construire des phrases contenant chacun de 
ces mots . 
p) Je favorise l'utilisation du dictionnaire pour que les élèves 
découvrent le sens des mots. 
q) Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau 
mot, Je présente aux élèves les unités de sens qUl 
composent ce mot: radical, préfixe et suffixe. 
r) J'enseigne différents mots dans le cadre d'une approche 
thématique (ex: Pour le thème du transport, les mots 
étudiés sont auto, moto, train et avion.). 
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Q) 
Q) ~ ~ ....... 
Q) <Zl ro ·8 
'Q) 
"() 8 ~ 
8 Q) 
8 ~ <Zl Q) <Zl ro <Zl ;:; 1-< 1-< 1-< 1-< ro ro ro Po. Po. ro 0 Po. Po. . ..-, 
<Zl .~ .~ <Zl <Zl 
<Zl ;§ cS cS 
. ...... ~ 
·8 cS <Zl 
8 <Zl <Zl Q) <Zl ~ ro Q) Q) ~ Q) 0 
....., 5- 5- ~ 5- t-< 
Q) Q) Q) 
~ ~ ~ 
CI CI CI 
s) Je demande aux élèves de compléter des exerCIces de 
systématisation du vocabulaire (drilT). Par exemple, leur 
demander d'associer des mots à leur définition, associer les 
mots à une image, etc. 
t) Je donne aux élèves des dictées contenant les mots qu'ils 
devaient étudier. 
u) Je favorise la lecture autonome en classe (ex: prévoir des 
périodes de lecture libre, inviter les élèves à lire différents 
types de textes, etc .) 
v) Je donne des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les 
nouveaux mots et leur(s) définition(s). 
w) J'enseigne aux élèves comment utiliser différents indices 
fournis par le contexte d'un texte à lire (indices 
sémantiques/sens du texte, définitions données dans le texte, 
exemples fournis par le texte, images accompagnant le texte, 
indices syntaxiques, etc.). 
x) Pom décrire des termes dont l'intensité varie ou distinguer les 
différents synonymes d'un mot, je favorise la création d'une échelle 
linéaire telles que celles proposées dans les exemples suivants : 
Joli - Beau - Magnifique 
Bouillant - Chaud - Tiède - Froid - Congelé 
y) Je demande aux élèves d ' étudier les mots nouveaux en 
répétant les mots et leurs définitions. 
z) J'enseigne explicitement aux élèves le sens des expressions 
figées (ex: prendre naissance, terre à terre, sur le champ, 
etc.). 
aa) Je donne des tests portant sur les mots nouveaux et lem(s) 
définition(s ). 
bb)Je demande aux élèves d'étudier une liste de mots 
accompagnés de leur définition. 
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C ONSIGNE : Pour les questions 7 à 10, cochez la case qui correspond le mieux à votre 
situation et fourni ssez, lorsque demandé, les renseignements appropriés sur les lignes 
prévues à cet effet. 
7. Dans l'organisation de mon enseignement, si j e dispose d ' une période de temps 
limitée pour enseigner le vocabulaire, j e choisis d ' enseigner. .. 
N E COCHEZ QU' UNE SEULE CASE. 
D un seul sens d ' un nombre important de mots. 
D les différents sens d 'un nombre restreint de mots. 
8. Qu el matériel utilisez-vo us pour enseigner le vocabulaire? 
VOUS POUVEZ COCHER PLUS D'UNE CASE. 
D Matériel maison 
Décrivez le matélie l : -------------------------------------------------------
D Matéri el publié 
Décrivez le matériel : -------------------------------------------------------
D Autre ----------------------------------------------------------------
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9. Lors des situations d'enseignement/apprentissage que je vis avec mes élèves, je 
favorise habituellement: 
N E COCHEZ QU'UNE SEULE CASE. 
n rt o mAt S"gg 6r6 S ~ar 1'" ..... anw'I°I s~~ln'~e L-J u,,-,s UJ V LS U \"I.J.\,.I.p.J. v H .I. HU\.,. '"'u aIt . 
o des mots les plus difficiles du manuel scolaire. 
o des mots reliés au thème à l'étude (ex: Pour le thème de l'hiver, les mots à l' étude 
seraient froid , tempête, neige, glace, patin, ski, etc.) 
o des mots que je juge utiles pour mes élèves même s'ils ne sont pas nécessairement 
reliés au thème à l'étude ou au manuel scolaire (ex: des mots utiles pour comprendre un 
texte, pour réaliser une activité didactique; des expressions fi gées; les mots les plus 
fréquents du français; etc.). 
o autre : -----------------------------------------------------------
10. À chaque semaine, à quelle fréquence enseignez-vous le vocabulaire et combien de 
temps vos leçons durent-elles généralement? 
a) J' enseigne le vocabulaire approximativement ______ fois par semaine. 
b) En général, chaque leçon d'enseignement du vocabulaire dure minutes. 
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Section IV - Données socio-démographiques 
CONSIGNE: Pour les questions Il à 21, cochez la case qui correspond le mieux à votre 
situation et fournissez, lorsque demandé, les renseignements appropriés sur les lignes 
prévues à cet effet. 
11. Indiquez votre sexe. 
D Masculin 
D Féminin 





D 60 et plus 





14. Cochez votre langue première. 
D Français 
U Langue des signes québécoise (LSQ) 
D Autre: -------------------
15. Indiquez la ou les langue(s) secondees) que vous maîtrisez. 
D Aucune 
D Français 
D Langue des signes québécoise (LSQ) 
D Anglais 
D American Sign Language (ASL) 
o Autres : --------
16. Indiquez votre niveau de compétence en LSQ. 




D Très bon 
D Excellent 
17. Indiquez votre dernier diplôme obtenu. 




18. Cochez la case correspondant à votre tâche actuelle. 
o Je suis enseignant pennanent. o Je suis formateur sourd pennanent. 
o Je suis enseignant non-pennanent o Je suis formateur sourd non-pennanent. 
o Je suis un enseignant à la retraite. 
19. Indiquez dans quelle région vous enseignez ou enseigniez. 
o Montréal 
o Québec 
20. Cochez le niveau d'enseignement correspondant à votre tâche actuelle. 
D Primaire 
D Secondaire 
o Retraité(e) de l'enseignement primaire 
o Retraité(e) de l' enseignement secondaire 
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21. Cochez le ou les programmees) que vous enseignez ou enseigniez. 
Vous POUVEZ COCHER PLUS D'UNE CASE. 
D Programme primaire régulier D Formation secondaire générale 
ri ,....,. • • 1 . , ri ~. ".' , . • , " ........ ........" LJ t'rogramme pnmalre adapte LJ l'ormatlOn secondaire generale adaptee l LL) 
D Autre: D Formation préparatoire au travail (FPT) 
22. Indiquez le nombre d'années d'expérience que vous avez en enseignement 
primaire et secondaire et, plus précisément, en enseignement auprès des personnes 
sourdes. 
a) J'ai __ années d'expérience à mon actifau primaire. 
b) J'ai __ années d 'expérience à mon actif au secondaire . 
c) J'ai __ années d 'expérience à mon actif avec les personnes sourdes au primaire. 
d) J'ai __ années d 'expérience à mon actif avec les personnes sourdes au secondaire. 
Commentaires (s' il y a lieu) : __________________ _ 
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Années d'expérience en enseignement 
Figure J : L'expérience d 'enseignement auprès des élèves sourds 
ID au primaire 1 
! ~ au secondaire ! 
ANNEXE V 
Grille de cotation de l'analyse des réponses textuelles de la question 4 
(raisons expliquant le choix de plan de leçon) 
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Tableau des définitions et des exemples reliés à chaque code attribué à la question 4 
Code Définition Exemples 
Connaissances Exp lications qUi soulignent - Le plan de leçon proposé fait appel aux 
antérieures (CA) l' importance de relier les connaissances antérieures des élèves. 
nouveaux apprentissages aux - Il permet aux élèves de faire des liens avec 
connai ssances que les élèves les enseignements précédents ou ce qu'ils 
possèdent déj à. connaissent déjà sur l'écriture d'une lettre. 
Modèle (Mo) Exp lications qui soulignent - La leçon présente différents modèles . 
l'importance des modèles dans - Le modelage est une bonne stratégie 
l'apprentissage. d' enseignemen t. 
- Il est plus facile pour les élèves de réaliser 
une tâche lorsqu 'un modèle leur est 
présenté. 
Participation de Explications qUi soulignent que - Le mode d'enseignement proposé permet la 
l 'élève (PE) l 'élève sera actif dans ses participation active des élèves au 
apprentissages. processus d 'apprentissage. 
- Il permet de faire participer les élèves. 
Présentation des Expli cations qui soulignent que les - Le nouveau vocabulaire est expliqué par 
mots et des sIgnes signes ou les mots sont présentés l 'enseignante. 
(PM) aux élèves. - Les mots nouveaux sont expliqués aux 
élèves. 
- L'enseignante montre le signe aux élèves. 
Enseignement/ Exp licati ons qui soulignent que - La compréhension semble primordi ale au 
apprentisage en l' enseignement donné permettra sein de la leçon. 
profondeur visant aux élèves une compréhension en - Cette leçon permet aux élèves de bien 
une meill eure profondeur des notions et que la comprendre le sens des mots . 
compréhens ion (EP) compréhension est au centre des - Le réinvesti ssement des nouvelles 
préoccupations de l'enseignant. connaissances permet à l' élève de faire des 
apprentissages à plus long terme. 
Enseignement Exp lications qUi soul ignent le - Les élèves doivent produire quelques 
morcelé (EM) caractère morcelé, fragmenté et courtes réalisations avant de pouvoir 
séquentiel de l ' apprentissage. s'attaquer à une composition de plus 
L'enseignement y est donné petit à grande envergure. 
petit, un élément à la fois dans un - Il s'agit d' un enseignement respectant une 
ord re bien précis pour favoriser logique établie. 
l'apprentissage. - L'enseignement permet à l'élève de 
progresser doucement en utilisant des 
activités de plus en plus complexes. 
'C .... .......... : ............. ..... ......... ,.. .... ~ C .. , ..... l : ..... ..... . : ...... ...... .... ..... .. . sûülignent le - L'enseit;l1ement est âlicré dâns lâ réâlité de Lll':>"-'lt;iJvU l vUl LApllvallVl1':> yu. 
concret (EC) caractère concret des explications tous les jours. 
et de l'enseignement donné. 
Enseignement Exp lications qUI soulignent le - Le plan de leçon propose divers moyens 
diversifié (Div) caractère diversifié de aux élèves pour bien saisir le sens des 
l 'enseignemen t. mots. 
- L'enseignement y est donné grâce à un 
amalgame de capsules théoriques, de petits 
exercices et de pratiques plus longues et 
plus élaborées. 
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Code Définition Exemples 
Autonomie (Auto) Explications soulignant que l'élève - L'enseignement est dispensé de manière à 
peut devenir autonome grâce aux développer l 'autonomie des élèves. 
activités qui lui sont présentées. - Les é lèves seront plus autonomes. 
Autocorrection Explications qui soulignent que les - Le plan de leçon proposé accorde de la 
(A-C) activités permettent à l'élève place pour l'autocorrection. 
d'apprendre à s'auto-corrgier. - Il amène les é lèves à s'autoconiger 
davantage. 
Questionnement (Q) Explications qui soulignent - Le plan de leçon proposé favorise le 
l ' importance de l' utilisation questionnement. 
d'approches utilisant le - L 'enseignement est dispensé par le biais de 
questionnement. l ' utilisation de moyens propres à la gestion 
mentale 
Visuel (V) Explications soulignant le - L'enseignement se fait par l ' utilisation du 
caractère visuel des act ivités. rétroprojecteur, c'est visuel pour le 
groupe. 
- Le plan de leçon invite l'enseignant à 
projeter le texte à l'avant. 
Définitions (Def) Ex plicati ons soulignant - Le plan de leçon préconisé peml et de 
l'utilisation des définiti ons. fournir à tous les élèves les mêmes 
définitions relatives aux notions abordées. 
- La définition est donnée par l'enseignante 
et recopiée par les élèves. 
Outil de référence Explicat ions soulignan t - Le plan de leçon propose aux é lèves 
(OR) l' utilisation ou la création d 'outils d ' utili ser des outils de référence. 
de référence, que l'élève pourra - Il permet la création d 'un outil de référence 
réutiliser dans le futur. qui pourra être réutilisé ultérieurement par 
les élèves. 
Présence d' exerci ces Exp li cations qUI soulignen t - Le plan de leçon propose des act ivités 
(Ex) l 'utili sation d 'exercices. d'association de mots. 
- L'enseignante distribue plusieurs exercices. 
Commentaires autres Commenta ires personnels ne - «Personnellement, j 'ajouterais des devoirs 
(Comm) justifiant pas leur choix de plan de d 'exercices de vocabulaire.» 
leçon . - «Je ne crois pas que les élèves soient prêts 




Grille de cotation de l'analyse des réponses textuelles de la question 8 
(matériel utilisé pour l'enseignement du vocabulaire) 
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Tableau des définitions et des exemples reliés à chaque code attribué à la question 8 
Code Définition Exemples 
Manuel scolaire (MS) Titre des différents manuels - Mot à mot 3erne année 
scolaires utilisés ou description du - Manuel scolaire 
manuel scolaire utilisé - Fascicules portant sur des thèmes 
- Manuel dans lequel on retrouve différents 
textes, une section de grammaire, des 
exercices et un glossaire. 
Texte non spécifié Texte dont la provenance n'est pas - Publications diverses 
(TNS) spécifiée . - Courts textes 
- Recherche dans des textes ou des livres 
- Lecture quotidienne 
Texte provenant Mention de textes provenant de - Textes trouvés sur Internet 
d 'Internet (TI) différents sites Internet, modifiés ou 
non. 
Texte provenant de Mention de textes provenant de - Revues La Semaine et Echo- Vedette 
revues et journaux (TR) revues ou de journaux qui ont été ou - Journal La Presse 
non modifiés. - Magazines 
Texte provenant du Mention de textes tirés d ' un manuel - Le recueil de textes de l'élève 
manuel scolaire (TM) scolaire. - Lire des textes du manuel 
Liste non spécifiée Mention de li ste dont la provenance - Liste de mots tirés d'un texte à lire 
(LNS) n'est pas spécifiée. - Listes de mots dont on explique le sens aux 
élèves. 
- Listes de vocabulaire avec des images ou 
des synonymes 
Liste créée par Mention de li ste de mots qui a été - Liste contenant des mots de vocabulaire 
l 'enseignant (LE) créée par l'enseignant pour ciblés par l'enseignante. 
l'enseignement du vocabulaire sans 
provenance précise. 
Liste tirée des textes Mention de liste de mots qui ont été - Listes de mots tirés de différents textes lus 
(LT) tirés des textes à lire qui peuvent être ou à lire par les élèves 
sé lectionnés par les enseignants ou 
non. 
Liste du manuel scolaire Mention de liste qui provient du - Inviter les élèves à étudier la liste de mots 
(LM) manuel scolaire utilisé en classe. de vocabulaire reliée à chaque thème du 
manuel. 
Tableau (Ta) Mention de l'utilisation du tableau - Au tableau, faire des activités de 
pour enseigner le vocabulaire vocabulaire. 
- Écrire la définition de mots au tab leau. 
Crammaire (G) Mention de l'utilisation de la - Utilisation de textes contenant certaines 
grammaire pour enseigner le capsules de grammaire 
vocabulaire. - Exercices de grammaire 
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Code Définition Exemples 
Dictionnaire (DN) Mention de l'utilisation de - Demander aux élèves de chercher les mots 
dictionnaires dont la nature n'est pas dans le dictionnaire. 
spécifiée 
Dictionnaire français Mention de l'utilisation d'un - Dictionnaire HRW 
(DF) dictionnaire de français pour - Dictionnaire Robert 
travailler le vocabulaire. - Dictionnaire usuel 
Dictionnaire visuel Mention de l'utilisation du - Dictionnaire vi suel 
(DV) dictionnaire visuel pour travailler le 
vocabulaire en classe. 
Dictionnaire bilingue Mention de l'utilisation du - Dictionnaire bilingue Françai s-LSQ 
Français-LSQ (DB) dictionnaire bilingue Français-LSQ. - Dictionnaire LSQ 
Cartes de vocabulaire Toute variante d'une carte de - Etiquettes (mot, signe et image) 
(CV) vocabulaire (image + mot + - Carte constituée du mot et d'une illustration 
synonyme + signe) explicite. 
III ustra tions (1) L'utilisation spécifique - Recherche d'images sur Internet 
d ' illustrations dans l' enseignement - Photos 
du vocabulaire, sans faire référence à 
des cartes de vocabulaire 
Aide-mémoire (AM) Tout aide-mémoire qui facilitera - Trucs pour favori ser les apprentissages des 
l'apprentissage du vocabulaire pour élèves à l' égard des nouveaux mots ou le 
les élèves, autre que sous la forme rappel des mots déjà appris 
d 'affiche 
Affiches (A) Mention de l'utilisation d'affiches . - Afficher les mots 
- Demander aux élèves de se référer aux 
affiches de la classe 
Exercices de Mention de différents exercices de - Feuilles d ' exercices 
vocabulaire (E) vocabulaires - Phrases ou textes troués 
Activités concrètes Mention du recours à des activités - Sorties éducati ves 
(AC) concrètes qui peuvent mener au - Activités concrètes (jardiner, prendre soin 
développement du vocabulaire. d ' un poisson, etc.) 
Outils informatiques Recours à Internet (sans spécifier - Internet 
(INF) que l 'on utilise des textes) et aux - Didacticiels 
logiciels informatiques - Logiciels 
Autres (Au) Autres éléments qui ont trait à - "Par ma maîtrise de la LSQ, j'écris ou je 
l'enseignement du vocabulaire, sans souligne les mots et je les explique 
être du matériel. concrètement aux élèves en LSQ. " 
- "Il est important de bien expliquer aux 
élèves le sens des mots et leur signe. » 

ANNEXE VII 
Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 1 
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Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 1 
Énoncés 
Très Plutôt Plutôt Très 
inefficace inefficace efficace efficace 
1 A) Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 0 2 Il 9 
1 B) Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français . 0 1 11 10 
1 C) Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 6 12 3 1 
même lettre tels queforceJonner etJi'agiiité. 
1 D) Demander aux élèves de lire seuls des textes contenant quelques mots 0 2 8 12 
nouveaux en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour 
trouver le sens de ces mots. 
1 E) Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les 0 0 4 18 
~ctivi tés portant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
1 F) A partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa 0 3 14 5 
définition et une image. 
1 G)Présenter un mot nouveau aux élèves en leur expliquant la façon de 4 10 7 
l'orthographier. 
1l-l)Enseigner la défmition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 0 14 7 
Il) Privi légier l'enseignement des mots les plus fréquents du français. 0 2 8 12 
11) Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans 0 2 10 10 
l'exemple. 
1 K)Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur 0 2 9 Il 
enseigner le vocabulaire. 
1 L) Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en 0 5 8 9 
utilisant des cartes de vocabulaire (mot + défmition + image). 
1 M) Donner aux élèves une liste de mots et leur demander d'en mémoriser 0 6 11 5 
l'orthographe. 
1 N)Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des 1 5 10 6 
similitudes et des différences entre les diverses caractéristiques des mots. 
1 0) Donner aux élèves une liste de mots à définir et leur demander de construire 0 2 12 8 
des phrases contenant chacun de ces mots. 
1 P) Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots. 1 9 9 3 
1 Q)Lors de l'enseignement explicite du sens d'un nouveau mot, présenter aux 0 5 12 5 
élèves les tmités de sens qui composent ce mot : radical, préfixe et suffixe. 
1 R) Enseigner différents mots dans le cadre d' une approche thématique 0 0 7 15 
1 S) Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de 0 4 11 7 
systématisation du vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander 
d'associer des mots à leur défmition, associer les mots à une image, etc. 
1 T) Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu' ils devaient étudier. 0 3 Il 8 
1 U)Favoriser la lecture autonome en classe. 0 4 9 9 
1 Y) Dolmer des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mol~ 5 6 a 2 ./ 
et leur(s) définition(s). 
1 W) Enseigner aux élèves comment uti li er différents indices fournis par le 0 7 4 
contexte d'un texte à lire. 
1 X)Pour décrire des termes dont l' intensité varie ou distinguer les différents 0 2 14 6 
synonymes d'un mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
1 Y)Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et 8 11 2 
leurs défmitions. 
1 Z) Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 0 4 10 8 
1 AA)Donner des tests portant sur les mots nouveaux et leur(s) défmition(s). 8 9 4 
1 BB) Demander aux élèves d'étudier une liste de mots accompagnés de leur 7 10 4 
définition. 
ANNEXE VIII 
Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 5 
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Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 5 
Énoncé 
SA) Les enfants apprennent mieux le sens des mots nouveaux par le biais 
de leurs expériences personnelles qui consistent à participer à des activités 
concrètes. 
SB) Apprendre un nouveau mot signifie acquérir une définition ou des 
informations précises à propos de ce mot. 
SC) Un nouveau mot est acquis en réalisant des apprentissages sur un 
sujet et en acquérant de l' information à propos de ce sujet. 
50) Les enfants apprennent mieux le vocabulaire en répétant à 
plusieurs reprises la définition des mots. 
SE) L'enfant vif d'esprit apprendra plus facilement du nouveau 
vocabulaire. 
5F) Les mots nou veaux s'apprennent un à la foi s, c ' est-à-dire les uns à 
la suite des autres. 
5G) Apprendre un nouveau mot sign ifie le répéter régulièrement 
jusqu'à ce que le rappe l de sa signification devienne automatique. 
5H) Bien connaître un sujet a ide les enfa nts à apprendre de nouveaux 
mots re liés à ce suj et. 
51) Un mot te l que « mât » est plus fac ilement appris lorsque l'étude 
porte sur les bateaux et sur la navigation. 
5J) Un nouveau mot est appri s en rencontrant fréquemment la 
définit ion de ce mot. 
5K) Un nouveau mot est appris lorsque l' apprenant élabore un réseau 
de concepts ou d'idées en lien avec ce mot. 
5L) Ce que j'enseigne dans une matière donnée peut influencer la 
facilité avec laquelle les élèves apprendront certains mots connexes dans 
d'autres cours. 
SM) Pratiquer les mots nouveaux et leurs définitions aidera les élèves à 
mieux lire 
SN) Les enfants apprennent mieux les nouveaux mots par une 
présentation direc te des définition s de ces mots. 
50) Avoir une lis te de mots et de définitions aide les enfants à 
apprendre de nouveaux mots 
5P) L'utilisation du dictionnaire est la stratégie première pour 











































































Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 6 
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Tableau des fréquences associées aux réponses des participants à la question 6 
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Tab leaux des résultats croisant l'efficacité accordée aux stratégies (croyances) 
et la fréquence d 'utilisation des stratégies (pratiques) 
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Dans la présente annexe, on retrouve 28 tableaux comparant le niveau d'efficacité 
accordé à chaque stratégie (croyances) et la fréquence d'utilisation de cette stratégie. Pour 
faciliter la consultation de l'annexe, on retrouve les tableaux, le libellé de chaque stratégie 
et un résumé succinct des données que l'on retrouve dans chaque tableau. À cet effet, vous 
remarquerez que certaines cases des tableaux sont ombragées ce qui pem1et de mettre en 
évidence l'accord et le désaccord entre les croyances et les pratiques. Les cases fortement 
ombragées représentent l'accord complet, soit la correspondance, entre les croyances et les 
pratiques alors que les cases légèrement ombragées représentent l'accord partiel entre les 
croyances et les pratiques Les cases blanches représentent, quant à elles, le désaccord ou la 
non correspondance entre les croyances et les pratiques éducatives. 
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Tableau A : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie A (croyances) et 
de la fréquence d 'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 






Jamais fo is par fois par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4,5% 
4 Très efficace 
4,5% 9,1% 4,5%,: V% "~ 4,5%. 9;1% . 
Stratégie A : Enseigner aux élèves comment chercher efficacement dans le dictionnaire. 
Il appert que 60% des 20 paIticipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
effi cace, soit 12 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l'une à l'autre alors que 9,1 % des participants, soit deux enseignants, ont des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Les deux enseignants qui 
considèrent cette stratégie plutôt inefficace affinnent toutefois utiliser celle-ci , malgré leur 
«croyance» négative à son égard. Ainsi, 12 participants sur les 22 sondés (54,5%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, sept répondants sur les 22 sondés 
(31 ,8%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et trois enseignants 
sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, c ' est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques 
éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau B : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie B (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
4 Très efficace l ri, .. 
4,5% 4,5% '.: OYo ·~· .' .9;1% ·, 
Stratégie B : Enseigner aux élèves les règles de formation des mots du français. 
Il appert que 81 % des 21 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
e./Jiwœ, soit 17 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l'une à l'autre alors que 4,5% des pat1icipants, soit un seul enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Le seul enseignant qui 
considère cette stratégie plutôt inefficace affirme toutefois utiliser celle-ci, malgré ses 
«croyances» négatives à son égard. Ainsi, 17 pat1icipants sur les 22 sondés (77,3%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, trois répondants sur les 22 sondés 
(13,6%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et deux enseignants 
sur les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, 
de façon générale, c' est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives 
sont en accord avec les croyances. 
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Tableau C : Résultats croisés du niveau d ' efficacité accordée à la stratégie C (croyances) et 
de la fréquence d 'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
3 5 6 4 Quelques Quelques 
Unefois par Tous les 
fois par fo is par 
mois 
semaine semaine j ours 
0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 0 
9,1% 4,5% 4,5% 0% 
o 
0% 0% 0% 0% 4,5% .~ 0% 
Stratégie C : Enseigner, dans une même leçon, des mots nouveaux qui commencent par la 
même lettre tels que force,former et fragilité. 
Il appert que 77,7% des 18 participants qui jugent la stratégie p lutôt inefficace ou très 
inefficace , soit 14 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
cOlTespondent l 'une à l 'autre alors que 22,2% des participants, soit quatre enseignant, ont 
des croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas . Par ailleurs, il ressort 
que 50% des quatre participants qui jugent la stratégie plutôt effi cace ou très efficace , soit 
deux participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui con·espondent l'une à 
l 'autre alors que l 'autre 50% des participants, soit deux enseignants, ont des croyances et 
des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Ainsi, 16 pa11icipants sur les 22 sondés 
(72,7%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances et six enseignants sur les 
22 sondés (27,3%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de 
façon général e, c 'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont 
en accord avec les croyances. 
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Tableau D : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie D (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais fo is par f ois par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
en les invitant explicitement à se servir du contenu du texte pour trouver le sens de ces mots. 
Il apperl que 100% des 20 parlicipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très efficace 
ont des croyances et des pratiques éducatives qui correspondent l'une à l' autre Par ailleurs, 
il ressort que les deux participants qui jugent la stratégie plutôt inef icace ou très inefficace, 
ont des croyances et des pratiques éducatives qui ne conespondent pas l'une à l' autre . 
Ainsi, 20 participants sur les 22 sondés (20,1 %) ont des pratiques en accord complet avec 
leurs croyances et deux enseignants sur les 22 sondés (9%) ont des pratiques qui sont en 
désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c' est-à-dire pour la majorité des 
enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau E : Résultats croisés du niveau d' efficacité accordée à la stratégie E (croyances) et 
de la fréquence d 'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
4 Très efficace 0 0 " 2 . 
0% 0% 4,5%":'9, 1%' ~ 4,5% 54,5% 
Stratégie E : Activer les connaissances antérieures des élèves avant de débuter les activités 
p0l1ant sur l'enseignement/apprentissage du vocabulaire. 
Il appert que 100% des 22 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très efficace 
ont des croyances et des pratiques éducatives qui con'espondent l'une à l' autre. Il ressort 
que 86,3% des enseignants utilisent la stratégie au moins une fois par semaine et que 54,5% 
des participants le font à tous les jours. Aucun enseignant n 'a jugé inefficace la stratégie. 
Bref, les pratiques éducatives des enseignants sont en accord avec leurs croyances. 
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Tableau F : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie F (croyances) et 
de la fréquence d 'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 5 4 6 
Quelques Quelques 
Une jais par 
Quelques Tous les 




année mois semaine 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
18,2% 
4 Très efficace 0 
~ ~~% 
Stratégie F: partir de certains mots nouveaux, créer des affiches contenant le mot, sa 
défmition et W1e image. 
Il appert que 57,9% des 19 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
ejficace, soit Il patticipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l' une à l'autre alors que 21 % des participants, soit quatre enseignants, ont 
des croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Par ailleurs, il ressOlt 
que 66,7% des trois participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace ou très inejficace , 
soit deux participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui correspondent 
l 'une à l'autre alors que 33 ,3% des participants, soit un seul enseignant, a des croyances et 
des pratiques éducatives qui sont partiellement en accord. Ainsi , 13 participants sur les 22 
sondés (59, 1 %) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, cinq répondants 
sur les 22 sondés (22,7%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et 
quatre enseignants sur les 22 sondés (18 ,2%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec 
leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les 
pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau G : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie G (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
efficace, soit 16 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
cOlTespondent l 'une à l' autre alors que 5,9% des participants, soit un enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui sont partiellement en accord. Par ailleurs, il 
ressort que 20% des cinq participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace ou très 
inefficace, soit un participant, a des croyances et des pratiques éducatives qui sont 
pal1iellement en accord alors que 80% des pa11icipants, soit quatre enseignants, ont des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas l'une à l'autre. Ainsi, 16 
participants sur les 22 sondés (72 ,7%) ont des pratiques en accord complet avec leurs 
croyances , deux répondants sur les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques un peu moins en 
accord avec leurs croyances et quatre enseignants sur les 22 sondés (18%) ont des pratiques 
qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c ' est-à-dire pour la 
majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau H : Résultats croisés du niveau d' efficacité accordée à la stratégie H (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
Jamais 
1 Très inefficace 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 































Stratégie H : Enseigner la défmition de nouveaux mots pour aider les élèves à mieux lire. 
Il appert que 85,7% des 21 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 18 pmiicipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qm 
correspondent l'une à l'autre alors que 4,5% des participants, soit un seul enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Le seul enseignant qui 
considère cette stratégie plutôt inefficace affirme toutefois utiliser celle-ci, malgré ses 
«croyances» négatives à son égard. Ainsi, 18 participants sur les 22 sondés (81,8%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, deux répondants sur les 22 sondés 
(9,1 %) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et deux enseignants 
sur les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, 
de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives 
sont en accord avec les croyances. 
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Tableau 1: Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie l (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais fo is par fo is par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 0 
3 Plutôt efficace 0 
0% - 0% 
4 Très efficace 0 0 
Stratégie 1 : 
Il appert que 100% des 20 paIticipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 20 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUi 
correspondent l'une à l'autre. Par ailleurs, il ressolt qu'un des deux enseignants qUi 
considère cette stratégie plutôt inefficace affimle toutefois utiliser celle-ci, malgré ses 
«croyances» négatives à son égard, alors que l'autre enseignant ne l'utilise jamais. Ainsi, 
21 participants sur les 22 sondés (95,4%) ont des pratiques en accord complet avec leurs 
croyances et un enseignant sur les 22 sondés (4,5%) a des pratiques qui sont en désaccord 
avec ses croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, 
les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau J : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie J (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais fo is par fois par fois par 
année mois semaine semaine 
jours 
0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
0% 
Stratégie J : Recourir à l'élaboration de cartes sémantiques telles que celle proposée dans 
l'exemple. 
Il appelt que 35% des 20 palticipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très efficace, 
soit sept palticipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui correspondent l'une 
à l'autre alors que 20% des palticipants, soit quatre enseignants, ont des croyances et des 
pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Par ailleurs, il ressolt que 50% des deux 
participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace, soit un seul palticipant, a des croyances 
et des pratiques éducatives qui correspondent partiellement l'une à l'autre alors que l'autre 
50% des participants, soit un enseignant, a des croyances et des pratiques éducatives qui ne 
correspondent pas. Ainsi, sept participants sur les 22 sondés (31,8%) ont des pratiques en 
accord complet avec leurs croyances, 10 répondants sur les 22 sondés (45 ,4%) ont des 
pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et cinq enseignants sur les 22 
sondés (22,7%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de 
façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives ne 
sont pas en accord avec les croyances. 
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Tableau K : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie K (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
Pratique 









année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 2 0 0 0 0 
9,1% 0% 0% 
3 Plutôt efficace 4 
4,5% 18,2% 
4 Très efficace 3 2 
13,6% 9,1% 9,1%", '" 13,6% ;:).',5% 0.% ,,; ~ 
Stratégie K : Vivre des expériences langagières concrètes avec les élèves pour leur enseigner le 
vocabulaire. 
Il appert que 50% des 20 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très effica ce, 
soit 10 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui correspondent l'une à 
l'autre alors que 18,2% des participants, soit quatre enseignants, ont des croyances et des 
pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Les deux enseignants qui considèrent cette 
stratégie plutôt inefficace affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré leur «croyance» 
négative à son égard. Ainsi, 10 participants sur les 22 sondés (45,4%) ont des pratiques en 
accord complet avec leurs croyances, huit répondants sur les 22 sondés (36,4%) ont des 
pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et quatre enseignants sur les 22 
sondés (18,2%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de 
façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives ne 
sont pas en accord avec les croyances. 
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Tableau L : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie L (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 5 4 Quelques 6 Quelques Quelques 
Unejoispar Tous les 




année mois semaine 
0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
4 % 4 % 
Stratégie L : Créer des situations où les élèves peuvent faire des jeux de rapidité en utilisant des 
caltes de vocabulaire (mot + définition + image) . 
Il appelt que 58,8% des 17 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, so it 10 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
conespondent l 'une à l' autre. Par ai lleurs, il ressort que 40% des cinq enseignants qUI 
considèrent cette stratégie plutôt inefficace, soit deux participants, affirment toutefois 
utiliser celle-ci, malgré ses «croyances» négatives à son égard, alors que les trois autres 
enseignants, soit 60% de l 'échantillon, ne l'utilisent jamais. Ainsi, 13 participants sur les 22 
sondés (59,1 %) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, sept répondants 
sur les 22 sondés (3 1,8%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et 
deux enseignants sur les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques qui sont en désaccord avec 
leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les 
pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau M : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie M (croyances) 







1 Très inefficace 0 
0% 
2 Plutôt inefficace 
4,5% 
3 Plutôt efficace 1 
4,5% 4,5% 
4 Très efficace o o 
0% 0% 
Stratégie M : Donner aux élèves une liste 
l'orthographe. 










0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 2 0 
II appert que 87,5% des 16 partici pants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 14 paJiicipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUi 
correspondent l 'une à l' autre alors que 4,5% des pratiques éducatives des participants ne 
correspondent pas à leurs croyances. Par aiIIeurs, il ressort que les six enseignants qui 
considèrent cette stratégie plutôt ineficace affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré ses 
«croyances» négatives à son égard. Ainsi, 14 participants sur les 22 sondés (63 ,6%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, deux répondants sur les 22 sondés 
(9, 1 %) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et six enseignants 
sur les 22 sondés (27,3%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques 
éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau N : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie N (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=21) 
48% 
Stratégie N : Favoriser la comparaison des mots nouveaux en faisant ressortir des similitudes et 
des différences entre les diverses caractéristiques des mots . 
Il appert que 33,3% des 15 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit cinq participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUl 
cOlTespondent l'une à l'autre alors que 33 ,3% des 15 participants, soit cinq participants, ont 
des pratiques éducatives qui ne correspondent pas à leurs croyances. Par ailleurs, il ressort 
que 50% des six enseignants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace ou très 
inefficace, soit trois enseignants, affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré ses 
«croyances» négatives à son égard alors que l'autre moitié des six enseignants ne l'utilisent 
jamais. Ainsi, huit paliicipants sur les 21 sondés (38,1 %) ont des pratiques en accord 
complet avec leurs croyances, huit répondants sur les 21 sondés (38,1 %) ont des pratiques 
un peu moins en accord avec leurs croyances et cinq enseignants sur les 21 sondés (23 ,R%) 
ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-
à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives ne sont pas en accord avec 
les croyances. 
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Tableau 0 : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie 0 (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais fois par fois par 
semaine 
f ois par 
j ours 
année mois semaine 
Croyance 
l Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 2 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4,5% 
c:; 
4 Très efficace 0 0 O'~"~' 
0% 0%47,3%, 9,1%~1;?f .:,0%:. ,0% :", 
Stratégie 0 : Donner aux élèves une liste de mots à défmir et leur demander de construire des 
phrases contenant chacun de ces mots. 
Il appert que 80% des 20 patiicipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 16 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
cOlTespondent l'une à l'autre alors que 5% des 20 participants, soit un seul participant, a 
des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas à ses croyances. Par ailleurs, il ressort 
que les deux enseignants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace affirment toutefois 
utiliser celle-ci, malgré ses «croyances» négatives à son égard. Ainsi, 16 participants sur les 
22 sondés (72,2%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, trois 
répondants sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs 
croyances et trois enseignants sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques qui sont en 
désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des 
enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau P : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie P (croyances) et 




Jamais fois par fois par 
année mois 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 




















Stratégie P : Inviter les élèves à utiliser le dictionnaire pour découvrir le sens des mots .. 
Il appert que 66,7% des 12 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit huit participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
conespondent l 'une à l'autre alors que 9,1 % des pmiicipants, soit deux enseignants, ont des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Par ailleurs, il ressort que 
les 10 participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace ou très inefficace affim1ent 
toutefois utiliser celle-ci, malgré leurs «croyances» négatives à son égard. Ainsi, huit 
participants sur les 22 sondés (36,4%) ont des pratiques en accord complet avec leurs 
croyances, trois répondants sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques un peu moins en 
accord avec leurs croyances et Il enseignants sur les 22 sondés (50%) ont des pratiques qui 
sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la 
majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont en désaccord avec les croyances. 
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Tableau Q : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie Q (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 4 5 6 
Jamais Quelques Quelques Unefoispar Quelques Tous les 
Croyance 
fo is par fo is par semaine fo is par jours 
année mois semaine 
1 Très ineffi cace 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
les unités de sens qui composent ce mot: radical, préfixe et suffixe. 
Il appert que 88,2% des 17 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 15 patiicipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
correspondent "une à l'autre alors que 11 ,8% des participants, soit deux enseignants, ont 
des croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Par ailleurs, il ressort 
que les cinq paliicipants qui jugent la stratégie plutôt inefficace affirment toutefois utiliser 
celle-ci, malgré leurs «croyances» négatives à son égard. Ainsi, 15 participants sur les 22 
sondés (68,2%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, trois répondants 
sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et 
quatre enseignants sur les 22 sondés (18,2%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec 
leurs croyances. Bref, de façon générale, c ' est-à-dire pour la majorité des enseignants, les 
pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau R : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie R (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 









année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
Il appert que 81 ,8% des 22 paIticipants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 18 enseignants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l'une à l'autre alors que 4,5% des paIticipants, soit un enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Aucun enseignant n'a jugé 
inefficace la stratégie. Ainsi, 18 participants sur les 22 sondés (81,8%) ont des pratiques en 
accord complet avec leurs croyances, trois répondants sur les 22 sondés (13,6%) ont des 
pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et un enseignant sur les 22 sondés 
(4,5%) a des pratiques qui sont en désaccord avec ses croyances. Bref, de façon générale, 
c 'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives des enseignants sont 
en accord avec leurs croyances. 
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Tableau S : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie S (croyances) et 
de la fréquence d 'util isation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 4 
5 6 
Quelques Quelques 
Unefo is par 
Quelques 
Tous les 




année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
9,1% 
4 Très efficace 2 "~ 2 
4,5% 9,1% 4;5% 9,1% 4,5% 0% 
Stratégie S : Demander aux élèves de compléter de nombreux exercices de systématisation du 
vocabulaire (drill). Par exemple, leur demander d 'associer des mots à leur défmition, associer 
les mots à une image, etc. 
II appert que 61,1 % des 18 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
eficace, soit Il pmiicipants , ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
correspondent l ' une à l'autre alors que 16,7% des 18 participants, soit sept participants, ont 
des pratiques éducatives qui ne conespondent pas à leurs croyances. Par ailleurs, il ressort 
que 50% des quatre enseignants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace, soit deux 
enseignants, affinnent toutefois utiliser celle-ci, malgré ses «croyances» négatives à son 
égard alors que l'autre moitié des quatre enseignants ne l'utilisent jamais. Ainsi, 13 
participants sur les 22 sondés (59,1%) ont des pratiques en accord complet avec leurs 
croyances, cinq répondants sur les 22 sondés (22 ,7%) ont des pratiques un peu moins en 
accord avec leurs croyances et quatre enseignants sur les 22 sondés (18,2%) ont des 
pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire 
pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les 
croyances. 
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Tableau T : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie T (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 5 4 6 
Quelques Quelques 
Une f ois par 
Quelques 
Tous les 




année mois semaine 
1 Très inefficace 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4,5% 
4 Très efficace 0 
0% 
Stratégie T : Donner aux élèves des dictées contenant les mots qu'ils devaient étudier. 
Il appert que 78,2% des 19 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 15 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qm 
cOlTespondent l'une à l'autre alors que 5,3% des 19 participants, soit un participant, a des 
pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas à ses croyances. Par ailleurs, il ressort que 
66,7% des trois enseignants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace, soit deux 
enseignants, affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré ses «croyances» négatives à son 
égard alors que l'autre enseignant ne l'utilise jamais. Ainsi, 16 participants sur les 22 
sondés (72,7%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, quatre 
répondants sur les 22 sondés (18,2%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs 
croyances et deux enseignants sur les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques qui sont en 
désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des 
enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau U : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie U (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais fo is par fois par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 3 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
0% 
4 Très efficace o 
0% ~ 4,5% 13;q% 
Stratégie U : Favoriser la lecture autonome en classe. 
Il appert que 94,4% des 18 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 17 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l'une à l'autre alors que 5,6% des p31iicipants, soit un enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Par ailleurs, il ressort que 
les quatre paliicipants qui jugent la stratégie plutôt inefficace affirment toutefois utiliser 
celle-ci, malgré leurs «croyances» négatives à son égard. Ainsi, 17 participants sur les 22 
sondés (77,3%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, quatre 
répondants sur les 22 sondés (18,2%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs 
croyances et un enseignant sur les 22 sondés (4,5%) a des pratiques qui sont en désaccord 
avec ses croyances. Bref, de façon générale, c 'est-à-dire pour la majorité des enseignants, 
les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
324 
Tableau V: Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie V (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 4 
5 6 
Quelques Quelques 
Une f ois par 
Quelques 
Tous les 
Jamais f ois par fo is par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mois semaine 
1 Très inefficace o . 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
227% 
4 Très efficace 
4,5% 0% 
Stratégie V: Donner des tests de vocabulaire chronométrés portant sur les nouveaux mots et 
leur(s) défmition(s) . 
Il appert yue 36,4% ùes Il participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
ef icace, soit quatre participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
cOlTespondent l'une à l' autre alors que 54,5% des participants, soit six enseignants, ont des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Par ailleurs, il ressort que 
les Il participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace ou très inefficace affirment ne pas 
utiliser la stratégie, donc leurs croyances et leurs pratiques éducatives cOlTespondent. Ainsi, 
15 participants sur les 22 sondés (54,5%) ont des pratiques en accord complet avec leurs 
croyances, un répondant sur les 22 sondés (4,5%) a des pratiques un peu moins en accord 
avec ses croyances et six enseignant sur les 22 sondés (27,3%) ont des pratiques qui sont en 
désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des 
enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau W: Résultats croisés du niveau d 'efficacité accordée à la stratégie W (croyances) 
et de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
Pratique 





Jamais fois par joispar 
semaine 
j ois par 
j ours 
année mois semaine 
Croyance 
1 Très inefficace 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
d'un texte à lire. 
Il appert que 95% des 21 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 20 participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
correspondent l'une à l'autre alors que 4,8% des participants, soit un enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne correspondent pas. Par ailleurs, il ressort que 
le seul participant qui juge la stratégie plutôt inefficace affinne toutefois utiliser celle-ci, 
malgré ses «croyances» négatives à son égard. Ainsi, 20 participants sur les 22 sondés 
(90,9%) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances et deux enseignants sur 
les 22 sondés (9,1 %) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de 
façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont 
en accord avec les croyances. 
326 
Tableau X: Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie X (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=2 1) 
Pratique 
2 3 5 4 6 
Quelques Quelques 
Une fo ispar 
Quelques 
Tous les 
Jamais fois par fois par 
semaine 
f ois par 
jours 
année mois semaine 
0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 0 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
9,5% 0% 
Stratégie X: Pour décrire des tennes dont l'intensité vane ou distinguer 
synonymes d'un mot, demander aux élèves de créer une échelle linéaire. 
Il appert que 52,6% des 19 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit 10 p311icipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUl 
con espondent l ' une à l'autre alors que 36,8% des 19 participants, so it sept participants, ont 
des pratiques éducatives qui ne conespondent pas à leurs croyances. Par ailleurs, il ressort 
qu'il y a un enseignant qui considère cette stratégie plutôt inefficace qui affirme toutefois 
utiliser celle-ci, malgré ses «croyances» négatives à son égard alors qu'un second 
enseignant ne l 'uti lise jamais. Ainsi, Il participants sur les 21 sondés (52,4%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, trois répondants sur les 21 sondés 
(14,3%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et sept enseignants 
sur les 21 sondés (33,3%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, c 'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques 
éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau Y : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie Y (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 





Jamais f ois par fo is par 
semaine 
fo is par 
jours 
année mais semaine 
ce 
1 Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 2 0 0 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
0% 9,1% 
Stratégie Y : Demander aux élèves d'étudier les mots nouveaux en répétant les mots et leurs 
défmitions. 
Il appert que 61,5% des 13 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit huit participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qUI 
conespondent l'une à l'autre alors que 7,7% des 13 palticipants, soit un participant, a des 
pratiques éducatives qui ne correspondent pas à ses croyances. Par ailleurs, il ressort qu ' il y 
a 44,4% des neuf pm1icipants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace ou très 
inefficace, soit quatre pm1icipants, qui affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré leurs 
«croyances» négatives à son égard alors que 55,6% des neuf répondants, enseignant ne 
l'utilise jamais. Ainsi, Il pm1icipants sur les 21 sondés (52,4%) ont des pratiques en accord 
complet avec leurs croyances, trois répondants sur les 21 sondés (14,3%) ont des pratiques 
un peu moins en accord avec leurs croyances et sept enseignants sur les 21 sondés (33 ,3%) 
ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. Bref, de façon générale, c 'est-
à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques éducatives sont en accord avec les 
croyances . 
328 
Tableau Z : Résultats croisés du niveau d'efficacité accordée à la stratégie Z (croyances) et 
de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 Plutôt inefficace 
3 Plutôt efficace 


































Stratégie Z : Enseigner explicitement aux élèves le sens des expressions figées. 
Il appert que 72,2% des 18 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, suit 13 paliicipants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
cOlTespondent l'une à l'autre alors que 5,6% des participants, soit un enseignant, a des 
croyances et des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas. Par ailleurs, il ressort que 
les quatre participants qui jugent la stratégie plutôt inefficace affirment toutefois utiliser 
celle-ci, malgré leurs «croyances» négatives à son égard. Ainsi, 13 patiicipants sur les 22 
sondés (59,1 %) ont des pratiques en accord complet avec leurs croyances, six répondants 
sur les 22 sondés (27,2%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et 
trois enseignants sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec 
leurs croyances. Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les 
pratiques éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau AA : Résultats croisés du lllveau d ' efficacité accordée à la stratégie AA 
(croyances) et de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques) . (N=22) 
Pratique 









année mois semaine 
Croyance 
l Très inefficace 0 0 0 0 0 
0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 3 0 0 0 
3 Plutôt efficace 
4,5% 
4 Très efficace ;il' 0 
4,5% 9,1% 0% 4;5% '" 0% 0% 
Stratégie AA : Donner des tests pOliant sur les mots nouveaux et leur(s) défmition(s) . 
Il appert que 53,8% des 13 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit sept participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
conespondent l'une à l' autre alors que 15,4% des 13 participants, soit deux paliicipants, 
ont des pratiques éducatives qui ne conespondent pas à leurs croyances. Par ailleurs, il 
ressort qu ' il y a 44,4% des neuf participants qui considèrent cette stratégie p lutôt inefficace 
ou très inefficace, soit quatre participants, qui affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré 
leurs «croyances» négatives à son égard alors que 55,6% des neuf répondants, soit cinq 
enseignants, ne l'utilisent jamais. Ainsi, 12 participants sur les 22 sondés (54,5 %) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, sept répondants sur les 22 sondés 
(31 ,8%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et trois enseignants 
sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques 
éducatives sont en accord avec les croyances. 
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Tableau BB: Résultats croisés du mveau d'efficacité accordée à la stratégie BB 
(croyances) et de la fréquence d'utilisation de cette stratégie (pratiques). (N=22) 
Pratique 
2 3 5 6 4 
Quelques Quelques 
Unefo is par 
Quelques 
Tous les 
Jamais fois par fois par 
semaine 
fo is par jours 
année mois semaine 
1 Très inefficace 0 , ° ° ° ° . 0% 0% 0% 0% 0% 
2 Plutôt inefficace 3 ° ° ° 
3 Plutôt efficace 
4 Très efficace 
91% . 0% " 
Stratégie BB : Demander aux élèves d'étudier une liste de mots accompagnés de lem 
défmition. 
Il appert que 53 ,8% des 13 participants qui jugent la stratégie plutôt efficace ou très 
efficace, soit sept participants, ont des croyances et des pratiques éducatives qui 
cOlTespondent l'une à l' autre alors que 15,4% des 13 participants, soit deux paJticipants, 
ont des pratiques éducatives qui ne cOlTespondent pas à lems croyances. Par aillems, il 
ressOlt qu'il y a 44,4% des neuf participants qui considèrent cette stratégie plutôt inefficace 
ou très inefficace , soit quatre participants, qui affirment toutefois utiliser celle-ci, malgré 
leurs «croyances» négatives à son égard alors que 55,6% des neuf répondants, soit cinq 
enseignants, ne l'utilisent jamais. Ainsi, 12 participants sur les 22 sondés (54,5%) ont des 
pratiques en accord complet avec leurs croyances, sept répondants sur les 22 sondés 
(31 ,8%) ont des pratiques un peu moins en accord avec leurs croyances et trois enseignants 
sur les 22 sondés (13,6%) ont des pratiques qui sont en désaccord avec leurs croyances. 
Bref, de façon générale, c'est-à-dire pour la majorité des enseignants, les pratiques 
éducatives sont en accord avec les croyances. 
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